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DEAK, Simone Conceicdo Pereira. A Escola como espaco de formacio e a mediacao
da gestdo escolar: o caso de uma escola da rede municipal de Presidente Prudente.
Tese (Doutorado em Educac¢dao) Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” — Faculdade de Ciéncias e Tecnologia. Presidente Prudente — SP, 2015. 252p.

RESUMO

A presente tese foi desenvolvida no ambito do Programa de P6s-Graduagao - Doutorado
em Educac¢do da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” e vinculada a linha de pesquisa intitulada “Politicas
Publicas, Organizacio Escolar e Formac¢ao de Professores”. O olhar de nosso
trabalho teve como foco a formagdo de professores centrada na escola, considerando os
processos de formagao continuada desencadeados a partir desse espago, constituindo-se
em local em que os professores aprendem sua profissdo. O objetivo geral foi a
investigacdo, identificagdo e andlise das praticas dos gestores que desencadeiam
processos de formagao continuada de professores centrada na escola e os especificos, a
identificacdo e descricdo das praticas e processos de formagdao continuada de
professores realizada pelos gestores, detectando quais praticas realizadas interferem na
formagdo continuada de professores, acompanhamento e analise dos momentos de
formagao continuada organizados e realizados pelos gestores. Optamos pela “pesquisa
qualitativa” na modalidade estudo de caso, desenvolvendo-se em uma escola da Rede
Municipal de Ensino de Presidente Prudente. Os procedimentos adotados foram analise
documental; observacdo dos momentos de formac¢ao centrada na escola; entrevistas com
as gestoras e professoras. Para a escolha da escola elegemos critérios internos e
externos, sendo o primeiro, a continuidade dos gestores na escola estudada, e o segundo,
o resultado das avaliagdes externas e o desempenho das escolas da rede municipal,
sendo que a escola selecionada reunia estes dois critérios. Os resultados apontam que no
caso desta escola, a continuidade dos gestores, apesar da rotatividade dos professores,
garantiu um processo de formagao mais qualitativo, pois a experiéncia das gestoras fez
com que encontrassem formas de ajuste a formagdo dos professores de acordo com esta
realidade. Caracteristicas como a ac¢do extremamente organizada e direcionada das
gestoras sdo praticas que favorecem a construcdo de um processo de formagdo
significativo e qualitativo, que se reflete nas praticas das professoras em sala de aula.

Palavras-chave: Formagao Centrada na Escola; Formagao Continuada; Gestao Escolar.



DEAK, Simone Conceigdo Pereira. School as a training and mediation space of
school management: the case of a school in Presidente Prudente municipality.
Thesis (Doctoral Degree in Education) Sao Paulo State University (Unesp), School of
Technology and Sciences, Presidente Prudente Presidente Prudente - SP, 2015. 252p.

ABSTRACT

This thesis was developed under the Postgraduate Program - Doctorate in Education of
Sao Paulo State University (Unesp), School of Technology and Sciences, Presidente
Prudente and linked to the research area called "Public Policy, School Organization
and Teacher Training'". The focus of the study was on teacher training centered on
the school, considering the continuous formative processes triggered from this space,
which constitutes a place where teachers learn their profession. The general objective
was the investigation, identification and analysis of managers' practices which trigger
processes of teacher-centered continuing education and the specific ones were the
identification and description of continuous teacher's formative practices and processes
promoted by the managers, detecting which practices carried out interfere in the
continuous formation of teachers, follow-up and analysis of the moments of continuous
formation organized and proposed by the managers. "Qualitative research" in the case
study modality was chosen and developed in a school in the Municipal Education
Network of Presidente Prudente. The procedures adopted were documental analysis;
observation of school-centered formative moments; interviews with the managers and
teachers. In order to choose the school internal and external criteria were adopted, the
first being the continuity of the managers in the school studied and the second, the result
of the external evaluations and the performance of the schools of the municipality,
considering that the selected school met these two criteria. The results indicate that
considering this school, the continuity of the managers, despite the teachers' turnover,
guaranteed a more qualitative training process, since the managers' experience made
them find ways of adjusting to the teacher training according to this reality.
Characteristics such as the extremely organized and directed action of the managers are
practices that favor the construction of a significant and qualitative formative process,
which is reflected in the practices of the teachers in the classroom.

Key-words: School-Centered Training; Continuing Education; School management.



DEAK, Simone Concei¢do Pereira. La Escuela como espacio de formacién y la
mediacion de la gestion escolar: el caso de una escuela de la red municipal de
Presidente Prudente. Tesis (Doctorado en Educacién) Universidad Estadual Paulista
"Julio de Mesquita Filho" - Facultad de Ciencias y Tecnologia. Presidente Prudente -
SP, 2015. 252p.

RESUMEN

La presente tesis fue desarrollada en el marco del Programa de Postgrado - Doctorado
en Educacion de la Facultad de Ciencias y Tecnologia de la Universidad Estadual
Paulista "Julio de Mesquita Filho" y vinculada a la linea de investigacion titulada
"Politicas Publicas, Organizacion Escolar y Formacion del Profesorado". La
mirada de nuestro trabajo tuvo como enfoque la formacion de profesores centrada en la
escuela, considerando los procesos de formacion continua desencadenados a partir de
ese espacio, constituyéndose en local en que los profesores aprenden su profesion. El
objetivo general fue la investigacion, identificacion y analisis de las practicas de los
gestores que desencadenan procesos de formacion continua de profesores centrada en la
escuela y los especificos, la identificacion y descripcion de las practicas y procesos de
formacion continua de profesores realizada por los gestores, detectando cuales practicas
realizadas interfieren en la formacidon continua de profesores, acompafiamiento y
analisis de los momentos de formacion continua organizados y realizados por los
gestores. Optamos por la "investigacion cualitativa" en la modalidad estudio de caso,
desarrollandose en una escuela de la Red Municipal de Ensefianza de Presidente
Prudente. Los procedimientos adoptados fueron analisis documental; observacion de los
momentos de formacion centrada en la escuela; entrevistas con las gestoras y
profesoras. Para la seleccion de la escuela elegimos criterios internos y externos, siendo
el primero, la continuidad de los gestores en la escuela estudiada, y el segundo, el
resultado de las evaluaciones externas y el desempeio de las escuelas de la red
municipal, siendo que la escuela seleccionada reunia estos dos criterios . Los resultados
muestran que en el caso de esta escuela, la continuidad de la gestion, a pesar de la
rotacion de los profesores, se asegurd un proceso de formacion mas cualitativo, porque
la experiencia de gestion les llevo a encontrar maneras de adaptarse a la formacion de
profesores de acuerdo a esta realidad. Las caracteristicas como la accion
extremadamente organizada y dirigida de las gestoras son précticas que favorecen la
construccion de un proceso de formacion significativo y cualitativo, que se refleja en las
précticas de las profesoras en el aula.

Palabras clave: Formacion Centrada en la Escuela; Formacion Continua; Gestion
Escolar.
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Introducao

No Brasil, a formagao continuada de professores comeca a ganhar maior
importancia em meados da década de 1980, se concretizando como essencial a partir de
1990. Deste mesmo periodo, € o processo de universalizagdo do acesso ao ensino
fundamental obrigatério, melhorando o fluxo de matriculas e o investimento na
qualidade da aprendizagem desse mesmo nivel escolar. Recentemente, somam-se a esse
esfor¢o o ensino fundamental de 9 anos, agregando as criancgas de 6 anos a esse nivel de
ensino e a expansdo do ensino médio.

Assim, a formag¢ao continuada em servi¢o, desde meados da década de 1980,
tem assumido muitas configuracdes, constituindo-se de palestras, cursos de curta
duracdo, cursos de aperfeicoamento, especializagdo, participagdo em congressos,
encontros ¢ demais eventos da area. A partir dos anos 2000, outras formas de se
fazer/realizar a formacao continuada de professores foram se constituindo, e a formagao
continuada na escola ganhou expressiva importancia, como um dos importantes espacos
para a discussdo da relacdo teoria e pratica, ¢ do atendimento as demandas dos
professores no cotidiano escolar e na sala de aula. A formagdo centrada na escola e/ou
formagdo em contexto sao denominagdes utilizadas como expressao da formacao que
tem como /ocus a escola e que tem como um dos principios o desenvolvimento de
processos de formacao baseados na colaboragdo entre os profissionais da escola.

Considerando que a formagdo centrada e/ou continuada na escola caracterizou-
se como um modelo alternativo de formacdo de professores a medida que, de acordo
com as necessidades advindas da nova realidade escolar, este momento de formagao
comecou a ganhar espaco e fazer parte da jornada de trabalho dos professores
configurando-se como um direito € a0 mesmo tempo como um dever para fazer frente
as novas exigéncias da profissdo docente. Esse novo quadro passa a integrar a agenda
dos pesquisadores sobre formacdo de professores justificando nosso interesse em
investigar o tema.

Com o intuito de inventariar e consultar bibliografia que fundamentasse
tedrico-metodologicamente ao trabalho optamos por identificar e catalogar a produgao
sobre este tema realizando um levantamento da producdo cientifica das universidades
brasileiras nos ultimos dez anos através de consulta junto ao banco de dissertacdes e

teses da CAPES (Coordenadoria de Aperfeicoamento e Pesquisa), num primeiro
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momento sobre o tema Formacdo Centrada na Escola e Formacdo Continuada na
Escola. A opgao pelo portal da CAPES teve a inten¢dao de otimizar a pesquisa, ja que
através dessa instituicdo ¢ possivel ter uma boa nogdo dos trabalhos realizados e
publicados em todo pais, tanto das instituicdes publicas como privadas.

A busca foi realizada por assunto tendo como primeiro descritor a expressao
“Forma¢ao Centrada na Escola” que se revelou infrutifera, pois ndo encontramos
nenhum trabalho, de dissertacao e de tese. Em seguida procedemos a nova consulta com
o descritor “Formacdo Continuada na Escola” e encontramos apenas 3 dissertagdes e

nenhuma tese. Sdo elas:

Quadro 1 — Selecao de Dissertacoes: contribuic6es para nossa pesquisa

Ano Titulo Autor Orientador | Universidade | Programa
2012 Formagao Continuada na Ana Lucia | Prof' Dra. | Universidade | Mestrado
Escola: como os professores Iglesias Maria do Estado do
dos anos iniciais do Ensino Vila Isabel Rio de
Fundamental interpretam os Ramalho Janeiro
resultados da Prova Brasil? Ortigdo
2011 A Agao do Gestor na Luzinete Prof. Dr. | Universidade | Mestrado
Formagao Continuada na Rodrigues | Ademar Federal de
Escola: um espaco de da Silva de Lima | Mato Grosso
constru¢do para uma escola Santana Carvalho
democrética
2011 Politicas de Formacao Regina Prof. Dr. | Universidade | Mestrado
Continuada da Rede Municipal Celia Ademar Federal de
de Educacao de Rondonopolis Farias de Lima | Mato Grosso
— MT (2204-2008) e suas Mingareli | Carvalho
contribui¢des para a formacao
continuada na escola: dos
cursos propostos a visao da
Coordenacao Pedagogica

Fonte: Levantamento de teses e dissertacdes no banco de dados da CAPES disponivel
em: http://bancodeteses.capes.gov.br

As dissertagdes acima arroladas tém em comum a tematica da formagao
continuada de professores e a andlise de politicas de efetivagdo dessa formacao.

Vila (2012), em sua dissertagdo de mestrado apresenta no resumo que o estudo
teve como /ocus uma escola publica do municipio de Nova Iguagu, que atende alunos
do primeiro segmento do Ensino Fundamental, fazendo a andlise de suas a¢des com a
finalidade de buscar compreender como a escola interpreta os resultados da Prova
Brasil, favorecendo a formagao continuada de seus docentes. A pesquisa, de natureza

qualitativa, constituiu-se de observacdes participantes, questionarios respondidos pelos
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sujeitos escolhidos que sdo professores, coordenacao pedagogica, dire¢do e coleta de
dados na Secretaria Municipal de Educacao. O resumo aponta ainda que o referencial
tedrico desta discussao esta embasado nas discussoes acerca da valorizacdao da escola e
da importincia desta como [locus privilegiado da formagdo continuada. Nas

consideragdes finais, a pesquisadora traz as seguintes conclusdes a partir de seu objeto,

As avaliagdes em larga escala tém sido motivo de muitos debates e
inquietacdes dentro do atual contexto educacional, que dia a dia se modifica
apresentando novos saberes, desmitificando outros, cobrando do professor
constantes atualizagdes, deixando claro que sua formagao inicial necessita de
uma continuidade. A Prova Brasil ¢ uma avaliagdo de carater censitario que
surge diante da insatisfacdo das Avaliagdes em Larga Escala realizadas
apenas com extratos amostrais com resultados sistémicos, sem devolugéo
para a escola. [...] Quanto ao trabalho desenvolvido na escola, constatou-se
que o papel exercido pela orientadora pedagogica era de fundamental
importancia, por possuir uma lideranca positiva junto aos professores que a
acompanham e respeitam. A orientadora ¢ que se responsabiliza e se
disponibiliza a organizar os encontros pedagogicos, fazendo a sele¢dao para
estudo dos temas de acordo com os interesses de ensino ¢ docentes. (...)
Acompanhando a Formagdo Continuada, percebemos que a escola favorece
um ambiente de troca de experiéncias e dialogo entre os professores dentro
de seu espago de pratica, organizando seu proprio calendario, reunindo-se
uma vez por semana, com metade aula e metade formagdo. E importante
ressaltar o papel da orientadora pedagdgica que atua como facilitadora neste
processo, auxiliando os professores em suas necessidades e a participagdo
dos proprios professores como protagonistas da formacdo, utilizando seu
saber e contextualizando com os demais colegas. Percebe-se o compromisso
e o empenho desta escola e professores em construir um fazer pedagdgico
melhor, respeitando a realidade em que se encontra, apropriando-se de uma
formacdo continuada que objetiva o envolvimento do docente, seu
crescimento individual e coletivo. Pensar em formagdo de professores nos
remete a pensar a escola como espago privilegiado de formacgdo. (VILA,
2012, p. 76-80).

Nesse trabalho, dois aspectos podem ser destacados:

1°) A preocupacdo da autora centra-se em questdes relativas as avaliagdes de
larga escala e como a formagdo continuada na escola tem contribuido para auxiliar os
professores na interpretagdo dos resultados de um exame especifico — a Prova Brasil.
Isso nos permite inferir que a formagdo continuada na escola tem sido atrelada a analise
dos resultados de avaliacOes externas;

2°) Observamos neste trabalho de Vila (2012) que nao se verifica por parte dos
professores, nem da direcao da escola, e nem mesmo da pesquisadora apresenta alguma
critica contundente em relagdo as avaliacdes externas (Prova Brasil e IDEB), nem ao
fato dessas avaliagdes serem norteadoras do processo formativo na escola; ao contrario,
valorizam-as como clemento norteador em relacdo ao curriculo, ¢ consideram ser

importante para a mobilizagdo em relagdo a formagdo continuada na escola. A rede
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municipal em que estdo inseridas, ndo possui um horario especifico de formagao
garantido na jornada de trabalho dos professores e a escola realiza ajustes nos horarios
dos professores para realiza-los.

Em outra abordagem, Santana (2011) apresenta em seu resumo que a pesquisa
teve como objetivo principal compreender o papel do gestor na formacao continuada na
escola ¢ se a mesma contribuiu na construcao de uma escola democratica. Desenvolveu-
se a partir de uma pesquisa qualitativa com a utilizagdo da entrevista como fonte de
coleta de dados e analise documental. Aponta que a andlise do estudo se concentrou em
dois eixos: o primeiro se refere a gestdo democratica e o segundo eixo traz a formacao
continuada na escola, sendo que estes eixos se estruturam sobre trés fontes diferentes: o
olhar dos diretores, o olhar dos coordenadores pedagdgicos responsaveis pela formagao
e as informagdes contidas nos documentos oficiais que regem a formacdo. As
entrevistas foram realizadas com os gestores (diretores e coordenadores pedagdgicos) de
cinco escolas da rede municipal de ensino de Rondondpolis/MT, apontados como
sujeitos da investiga¢do e revelam a necessidade de maior participacdo da comunidade
externa e interna nos processos de organizacio e gestdo escolar, uma vez que este ¢ um
dos fatores primordiais da constituicdo de uma escola democratica. Outro fator relevante
se constitui no fato de que algumas escolas ainda ndo possuem um Projeto de Formacao
Continuada claro que subsidie a formag¢do continuada realizada na escola.

Nas consideragdes finais do trabalho, a pesquisadora apresenta as seguintes
conclusoes:

1°) O gestor tem um papel fundamental na gestdo das acdes formativas na

escola, pois,

[...] a agdo do gestor na formagdo continua que se desenvolve no espago
escolar evoca um carater amplo ja que sua responsabilidade vai além das
questdes pertinentes aos problemas do cotidiano escolar, e por esse motivo
sua participa¢do ¢ fundamental nas agdes formativas da escola. Acredito que
o gestor deve, sim, conduzir os trabalhos na escola- dos quais faz parte a
formagdo — numa perspectiva de lideranca democratica, participativa e
autdnoma em que todos os atores desse ambiente tenham a oportunidade de
ensinar e aprender. (SANTANA, 2011, p. 126)

2°) E preciso considerar que a qualidade social da educagdo é um projeto

coletivo, pois,

[...] qualidade social na educagdo somente se instituird se houver um
envolvimento de todos na construg@o e implementagdo da proposta educativa
na escola. Compreendemos que uma escola de gestdo democratica envolve o
trabalho de gestdo que propicie aos atores do processo educativo troca de
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experiéncia, informagdo, conhecimento e saberes que qualificam a vivéncia
democratica. (SANTANA, 2011, p. 126)

3°) As praticas democraticas no interior da escola sdo essenciais para a

constru¢do de uma formacao de melhor qualidade para os atores envolvidos, pois

A democracia se constitui e se consolida ao ser praticada no exercicio das
relagdes cotidianas que ocorreram no espago social. Estas observacdes
apontam para a necessidade também de uma formacdo melhor para os
gestores (diretores e coordenadores) quanto as concepgdes de educacgdo,
gestdo democratica, e formagdo e ao desenvolvimento da pesquisa no espago
escolar. Nesta perspectiva dinamizadora das atuais tendéncias de formagéo
continuada de educadores, em que a escola é compreendida como lugar de
formacdo permanente, os orientadores pedagdgicos ou supervisores € 0s
docentes necessitam discutir os problemas da pratica pedagogica, situada
num contexto mais amplo, e buscar as necessarias solu¢des. (SANTANA,
2011, p. 126)

No terceiro trabalho identificado, Mingareli (2011) indica em seu resumo que o
objetivo principal foi verificar se as politicas publicas de formagdo continuada de
professores da Secretaria Municipal de Educa¢do de Rondonoépolis/MT, no periodo de
2004 a 2008, colaboraram/colaboram com a formagdo continuada que acontece na
escola. Trata-se de uma pesquisa qualitativa com a utiliza¢ao de entrevistas como fonte
de coleta de dados e analise documental. Segundo a pesquisadora, a analise do estudo se
concentrou em trés eixos de andlise: o primeiro refere-se a formagdo continuada
oferecida pela SEMEC, nos anos de 2004 a 2008; o segundo eixo traz a formagao
continuada realizada na escola e no terceiro eixo se encontram as concepgdes de
formagao dos coordenadores/supervisores escolares, sujeitos da pesquisa. Aponta que a
partir da pesquisa nos documentos do Departamento de Administracdo e Escrituracao
Escolar, onde os dados dos cursos realizados durante o periodo da pesquisa foram
coletados, ficou demonstrado que o municipio ofereceu cursos para diferentes
modalidades e tem oferecido formagao continuada em forma de cursos, seminarios e
congressos, forma caracterizada como descontinua, efetivada por meio de treinamentos
e cursos esporadicos, intensivos e rapidos, com reduzida carga horaria, fundamentada
em concep¢do de formagdo continuada considerada, nos debates atuais, como
ultrapassada. As entrevistas com os supervisores/coordenadores deste municipio,
responsaveis pela organizacdo e efetivagdo da formagdo continuada realizada nas
unidades escolares, revela a necessidade de a secretaria subsidiar a formag¢ao continuada
de professores, preferencialmente, no locus da escola, a partir da compreensao de que o
ambiente de trabalho do professor se constitui lugar privilegiado para a construcao da

autonomia e emancipacao docente.
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Nas consideracdes finais de seu trabalho, faz algumas consideracdes dentre as

quais,

Com base nos dados da investigacdo corrobora-se a concep¢do de que a
unidade escolar ¢ eixo central da formagdo dos seus agentes e pode ser
entendida como um espaco rico de possibilidades de investigagdo, reflexdo,
diadlogo e troca, no sentido de ressignificar a pratica elevando a qualidade do
ensino, articulada, como se expds, a contextos mais largos de formacao
permanente. Porém, para que esta agdo aconteca ¢ preciso que a gestdo escolar
seja ativa e provoque em todos os envolvidos no processo ensino-
aprendizagem uma necessidade de busca, consciente, ela propria, da relevancia
de uma formagdo constante, no que se refere a construcdo e efetivagdo de uma
educagdo a que se volte para a formagao de pessoas, no caso, dos professores e,
também, dos alunos aptos a compreender, refletir criticamente, alterar e atuar
com sujeitos em seu contexto educacional e sociocultural. (MINGARELI,
2011, p.126)

Todos estes trabalhos apresentam semelhancas com o objeto que pesquisamos e
todos eles indicam a importancia da formagao continuada na escola, porém a abordagem
de Santana (2011) focada na agdo do gestor para a construgdo da gestdo democratica,
sendo uma das estratégias para isso o processo de formacdo centrada na escola se
aproxima mais de nosso interesse por abordar a importancia do gestor nos processos de
formagao continuada na escola.

O nosso trabalho tem como objeto principal a formacdo de professores
centrada na escola, considerando os processos de formagao desencadeados a partir desse
espaco, que se constitui em local em que os professores aprendem sua profissao. Nossa
analise se dard a partir da atuagdo dos gestores em relagdo a formacdo continuada em
servico no espago escolar. Embora o foco do nosso trabalho seja a formagdo que ocorre
na escola, ndo desconsideramos as demais formas e espagos em que a formacgao
continuada ocorre e reconhecemos a importancia da participacdo dos professores em
todas essas formas e modalidades dando especial aten¢do ao processo que este vivencia
no que diz respeito a superagdo da fragmentacdo existente entre teoria e pratica, cerne
das discussdes sobre formagao de professores e condigcao para a dimensao da qualidade
de ensino e aprendizagem dos alunos.

Nossa tese, portanto, ¢ de que a acdo dos gestores ao longo da formagdo de
professores centrada na escola € decisiva para aprimorar a qualidade do trabalho
docente bem como contribui para a melhoria da qualidade do ensino refletindo
positivamente no desempenho dos alunos.

Chegamos a essa tese a partir de inimeras observagdes, reflexdes e hipoteses

produzidas a partir da nossa trajetéria profissional na rede municipal de ensino de
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Presidente Prudente ao longo de 25 anos. Assim, esta trajetoria e a da rede municipal
foram construidas concomitantemente, sendo que nesse processo, muitas inquietagdes
surgiram e foram objeto de estudos no curso de especializacao /ato sensu, no mestrado
stricto sensu e agora no doutorado'. Na especializagdo concluida em 1999, dedicamo-
nos a analisar a trajetéria da Secretaria Municipal de Educacdo” desde a sua criacdo em
1983, realizando a constru¢do historica e analisando suas continuidades e
descontinuidades, concluindo com os apontamentos sobre as necessidades e os possiveis
caminhos a percorrer para o atendimento satisfatério da populacdo através de uma
politica publica educacional realmente inclusiva.

No Mestrado em Educagdo, focamos nossa pesquisa sobre a formacgao
continuada dos Orientadores Pedagogicos’ da rede municipal de ensino buscando
construir o histdrico dessa fungdo, a importancia desse sujeito na formagao continuada
dos professores na unidade escolar, analisando as concepgdes e necessidades formativas
e apontando caminhos para a constru¢do de uma politica de formagao em servigo que
promovesse o seu desenvolvimento profissional. Realizamos a andlise a partir da
aplicagdo de questiondrios que nos permitiu construir o perfil dos Orientadores
Pedagogicos e levantar demandas para a formagdo destes sujeitos, e num segundo
momento, através da realiza¢ao de grupos focais, um maior aprofundamento sobre o que
os sujeitos consideravam necessidades formativas e quais eram as dificuldades no
desempenho dessa funcdo. O foco das discussdes e andlises foram realizadas sobre o
discurso dos Orientadores Pedagogicos do Ensino Fundamental, e portanto, centrado no
que julgavam ser necessario para a realizagdo satisfatoria de seu trabalho e o que
desejavam e necessitavam aprender para um bom desempenho. Sentimos necessidade

de acompanhar o trabalho de alguns Orientadores Pedagodgicos, com o intuito de

!. Curso de Especializagdo lato sensu: “Planejamento e Gestdo Municipal” na FCT/UNESP — Campus de
Presidente Prudente, Mestrado ¢ Doutorado em Educacdo no PPGE da FCT/UNESP — Campus de
Presidente Prudente.

? DEAK, Simone C. P. ¢ FERREIRA, Regina H. P. C.. A Trajetoria da Secretaria Municipal de
Educacao de Presidente Prudente: da compreensdo a mudanga. Presidente Prudente, 1999.
Monografia (Especializagdo em Planejamento e Gestdo Municipal) — Faculdade de Ciéncia e
Tecnologia, Universidade Estadual Paulista.

3. Na Rede Municipal de Ensino de Presidente Prudente prevé-se no Estatuto do Magistério, capitulo I,
art. 9°, a funcdo do Orientador Pedagogico, no Anexo I, esta previsto como cargo em comissio, eleito
pelos funcionarios da unidade mediante proposta de trabalho, exige-se Licenciatura Plena em
Pedagogia e ter no minimo trés anos de experiéncia como docente no Magistério Publico. O Art. 62
complementa que os Orientadores Pedagodgicos serdo eleitos para um mandato de trés anos, podendo
concorrer a uma reeleicdo consecutiva e terdo direito de candidatar-se, outras vezes, de forma
intercalada. Em outras redes municipais e estaduais a mesma fun¢do ¢ denominada Coordenador
Pedagogico.
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conhecer melhor a atuacdo, uma vez que esta fun¢dao possui uma importancia vital na
conducao do processo de formacao dos professores e consequentemente na conducdo do
processo pedagogico, mas nao foi possivel, uma vez que era necessario concluir o
trabalho e esta foi uma das questdes a ser pensada posteriormente, em momento
oportuno.

Quando conclui o Mestrado, em 2004, ja ocupava o cargo efetivo de
Coordenadora Pedagdgica’ na Secretaria Municipal de Educacdo, tendo como principal
atribuicdo a formacao continuada dos educadores da Rede, mais especificamente de
Gestores Escolares, considerando os cargos de Diretor e Orientador Pedagdgico, e em
algumas situacdes pontuais e de projetos especificos, também com a formacdo de
professores.

Assim, as reflexdes que deram origem ao Projeto de Pesquisa para a sele¢do do
Programa de Pds-Graduacdo — Doutorado em Educagdo surgiram da nossa pratica
cotidiana como Coordenadora Pedagogica, responsavel pela formacdo continuada dos
gestores nas escolas da Rede Municipal e dos resultados que as escolas apresentam em
relagdo a aprendizagem dos alunos. Considerando as continuidades e descontinuidades
em relagdo aos gestores e professores nas escolas, sua permanéncia em cada uma delas,
o tamanho das escolas em relacdo ao niumero de alunos atendidos, as demandas e os
resultados que estas apresentam, muitas perguntas, questionamentos e reflexdes
surgiram. Observamos que escolas de um mesmo sistema educacional, que em tese,
possuem as mesmas condi¢des de trabalho, recebem as mesmas orientacdes € a mesma
formagao continuada para o trabalho a ser realizado, apresentam resultados diferentes
em relacdo a vdarios aspectos, como a organizacdo interna, a realiza¢do da formagdo
continuada e centrada na escola e os resultados da aprendizagem dos alunos que
frequentam essas escolas.

Considerando que optamos por uma das escolas da rede municipal de ensino de
Presidente Prudente como cendrio da pesquisa, convém registrar que estdo inseridas no
sistema municipal de ensino, 73.23% da populagdo de 6 a 10 anos, correspondente as
matriculas do 1° ciclo do ensino fundamental, cabendo a rede privada 26.77%. (Fonte:

MEC/INEP — Censo Escolar —2012)

*. A Secretaria Municipal de Educagdo possui uma equipe de 10 Coordenadoras Pedagogicas responsaveis
pela formagdo continuada dos gestores e professores da Rede Municipal e 9 Supervisores de Ensino,
nao sendo, atribui¢do do Coordenador Pedagdgico fazer supervisao.
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Mesmo considerando muitas variaveis referentes a realidade dos alunos, do
contexto social em que a escola esta inserida, existem, em alguns casos, diferencas
muito grandes nesses resultados, tendo em vista, inclusive, que algumas realidades sao
semelhantes. A maioria das escolas da Rede Municipal esta situada em areas periféricas
da cidade e atendem em grande parte criancas oriundas da classe popular. Nestas
condigdes, partimos do pressuposto de que a atuacao dos gestores tem papel importante
e fundamental para os resultados que as avaliacdes apresentam em relagdo a
aprendizagem dos alunos do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, e que a formagao
de professores realizada nas escolas possui papel fundamental no processo de ensino
aprendizagem. Em algumas escolas mais, em outras menos, a formagdo de professores
realizada reflete sobre os resultados das avaliagdes e constata-se que ha uma diferenca
significativa nesses dados. Portanto, se todas essas escolas sa3o de um mesmo sistema de
ensino e recebem os mesmos recursos materiais ¢ humanos, o que tem feito essa
diferenca?

Assim, esta pesquisa desenvolveu-se a partir de trés questdes levantadas no
projeto de pesquisa apresentado ao programa no momento da selec¢do e sdo elas: Como a
gestao escolar pode contribuir para a formagao continua de professores? Quais praticas
desenvolvidas pelos gestores favorecem a constitui¢do de um processo de formacao de
professores em servigo cujo enfoque central seja trabalhar os problemas e as
dificuldades dos professores em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem? Em quais
momentos o professor aprende? Estas questdes levantadas tiveram, num primeiro
momento, uma grande importancia, pois o foco principal do trabalho ¢ refletir sobre as
praticas dos gestores sobre a formagdo dos professores, quais praticas sdo essas € como
tem garantido que essa formacao se traduza em praticas de sala de aula, que realmente
se efetivem em mudancas que atendam as necessidades tanto de formagdo dos
professores como dos alunos no processo de aprendizagem, cumprindo assim, com a
funcdo social da escola, de ensinar garantindo a aprendizagem dos seus alunos.

Enquanto politica de formacgdo de professores local, a Secretaria Municipal de
Educagao de Presidente Prudente tem como agente da formagdo centrada na escola o
Coordenador/Orientador Pedagdgico’, cuja atribuigdo principal é a formagio continuada

dos professores no ambito das escolas. O Orientador Pedagogico € o gestor da formagao

> Neste trabalho usamos a denominagio Coordenador/Orientador Pedagdgico tendo em vista o uso por
diversos autores dessas denominagoes.
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nas escolas da rede municipal, sendo que estas possuem maior ou menor participagdo do
Diretor nos momentos da formagdo, de acordo com o perfil e importancia dada por este
sujeito para os momentos em que a formacgao ocorre.

Para o desenvolvimento da pesquisa, o objetivo geral elaborado para este
trabalho, constituiu-se de investigar, identificar e analisar as praticas dos gestores que
desencadeiam processos de formagao continuada de professores centrada na escola que
resultem no sucesso das aprendizagens dos alunos. Os objetivos especificos tragados
sdo: identificar e descrever praticas e processos de formacao continuada de professores
realizada pelos gestores; detectar quais praticas realizadas pelos gestores escolares
interferem positivamente ou negativamente na formacdo continuada de professores;
acompanhar e analisar os momentos de formag¢do continuada organizados e realizados
pelos gestores.

Tao importante quanto delinear o problema de uma pesquisa, especialmente
quando nos referimos a uma tese de doutorado ¢ definir a abordagem metodoldgica,
pois nesse momento indicamos os caminhos que devemos seguir, embora consideremos
que, apesar de ser necessario estabelecer diretrizes metodoldgicas gerais, a aventura do
trabalho de pesquisa pode nos obrigar a corrigir rumos ao longo da pesquisa.

Quando nos referimos as pesquisas em educagdo, nos deparamos com intimeras
discussdes e produgdo de varios textos no sentido de esclarecer sua relevancia para o
enfrentamento dos problemas educacionais de uma maneira geral.

Moroz; Giandolfi (2002, p.14) assim descrevem a pesquisa cientifica:

[...] a elaboragdo do conhecimento cientifico ¢ um processo de busca de
respostas: a pesquisa cientifica tem por objetivo elaborar explica¢des sobre a
realidade, sendo possivel tanto preencher lacunas num determinado sistema
explicativo vigente num momento historico quanto colocar em xeque dados
dos sistemas [...]

Gatti (2002, p.9) complementa afirmando que

Pesquisa € o ato pelo qual procuramos obter conhecimento sobre alguma
coisa. [...] podemos dizer que estamos sempre pesquisando em nossa vida de
todo dia, toda vez que buscamos alguma informagdo ou nos debrugamos na
solu¢do de algum problema, colhendo para isso os elementos que
consideramos importantes para esclarecer nossas duvidas, aumentar nosso
conhecimento ou fazer uma escolha.

Pesquisar, pois, ¢ um processo derivado de experiéncias que vivenciamos ao

longo de nossa trajetoria pessoal e profissional, considerando-se aqui experiéncia como
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0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca, ndo a simples informacao
(LARROSA, 2002).

A escolha do caminho da pesquisa tem sido uma de nossas maiores
preocupacdes: como assegurar um bom caminho para a pesquisa? Além das questdes de
rigor e precisdo, preocupava-nos também a possibilidade de que a pesquisa
instrumentalizasse a acdo, ou seja, garantisse a relacdo teoria-pratica, que em termos
concretos significa assegurar a utilizacao dos resultados obtidos para uma intervengao
de qualidade no foco do problema.

Buscando assegurar condic¢des de rigor, precisao e fundamentalmente éticas na
pesquisa, procuramos definir a priori que investigacdo pretendiamos desenvolver e
quais seriam seus limites.

Nesse sentido, nossa opgao foi pela “pesquisa qualitativa”, pois entendemos
que esta abordagem se adéqua ao objeto que estudamos, aos caminhos percorridos para
sua efetivagcdo. Diante disso, consideramos necessario apresentar as caracteristicas da
pesquisa qualitativa, uma vez que isto implica uma preocupag¢dao direta com a
experiéncia tal como ¢ vivida, sentida ou experimentada e como afirmam Silverman
(1997) citado por Esteban (2010, p. 128) “é necessario ampliar nossa concepcao da
pesquisa qualitativa além de questdes relacionadas com o significado subjetivo e
amplid-las para dimensdes relacionadas com a linguagem, a representacdo e a
organizagao social”.

Segundo Pereira (2004, p.21)

O dado qualitativo ¢é a representacdo simbolica atribuida a manifestagdes de
um evento qualitativo. E uma estratégia de classificagio de um fendmeno
aparentemente imponderavel que fixando premissas de natureza ontoldgica e
semantica, instrumentaliza o reconhecimento do evento, a analise de seu
comportamento e suas relagdes com outros eventos.

Isso nos sugere que as abordagens qualitativas apresentam-se com alternativas
para investigagcdes minuciosas € mais aprofundadas. Assim, as caracteristicas da
pesquisa qualitativa, constituem-se de cinco aspectos bdsicos: o primeiro deles diz
respeito a pesquisa qualitativa tendo o ambiente natural como sua fonte direta de dados
e o pesquisador como seu principal instrumento, que “supde o contato direto e
prolongado do pesquisador com o ambiente e a situagcdo que esta sendo investigada, via
de regra através do trabalho intensivo de campo”. (BOGDAN; BIKLEN, 1982)

Também nesse sentido, Esteban (2010, p. 129) afirma que,
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[...] os contextos de pesquisa sdo naturais e ndo sdo construidos nem
modificados. O pesquisador qualitativo localiza sua atengdo em ambientes
naturais. Procura a suas questdes no mundo real. [...], A expressdo o “eu
como instrumento” tem sido amplamente utilizada para destacar a
importancia que adquire a pessoa que pesquisa na coleta de informagéo.

No nosso caso, o objeto de estudo tem como contexto natural a escola
publica, e o cotidiano em que atuam os sujeitos nesse espago que possui fins especificos
em que os dados da pesquisa foram coletados, com olhar voltado aos momentos de
formagdo continuada e centrada nas questdes referentes as necessidades dos professores
para propiciar aprendizagens qualitativas e significativas aos alunos.

A segunda caracteristica diz respeito aos dados coletados terem carater

predominantemente descritivos, sendo que

O material obtido nessas pesquisas, rico em descri¢cdes, situagdes e
acontecimentos; inclui transcricdes de entrevistas e de depoimentos, (...) €
extratos de varios tipos de documentos. Citagdes sdo frequentemente usadas
para subsidiar uma afirmacdo ou esclarecer um ponto de vista. Todos os
dados da realidade sdo considerados importantes. (ESTEBAN, 2010, p.129)

A descricdo dos momentos observados, a andlise documental e as entrevistas
realizadas no desenvolvimento de nossa pesquisa revelam-se nesta segunda
caracteristica da pesquisa qualitativa.

A preocupag¢do com o processo é muito maior do que com o produto ¢ a
terceira caracteristica da pesquisa qualitativa e assim, considera que “o interesse do
pesquisador ao estudar um determinado problema ¢ verificar como ele se manifesta nas
atividades, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas”. Entender a dinamica de
funcionamento de determinado fendmeno consiste num processo de investigacdo
qualitativa. Nossa inten¢do foi justamente investigar e verificar como os gestores da
escola encaminhavam o processo de formagdo continuada dos professores na escola,
principalmente através da observacao.

A quarta caracteristica diz respeito ao significado que as pessoas ddo as coisas
e a sua vida s3ao focos de atencdo especial pelo pesquisador, e assim ha sempre a
tentativa de capturar a “perspectiva dos participantes”, a maneira como estes encaram as
questdes que estdo sendo focalizadas. Considerando o que pensam os participantes
sobre o tema ou assunto em questdo, os estudos qualitativos permitem iluminar o
dinamismo interno das situacdes. Pretende-se que as pessoas estudadas falem por si
mesmas, desejando aproximar-se de sua experiéncia particular, dos significados e da

visdo de mundo que possuem. Capturamos essa caracteristica em nossa pesquisa,
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através das entrevistas realizadas focando o que pensam dos momentos de formacao
continuada na escola os gestores e os professores, € 0 que consideram positivo, € 0 que
poderia melhorar nesse processo.

A quinta e ultima caracteristica citada considera que “a analise dos dados tende
a seguir um processo indutivo”, em que o pesquisador ndo se preocupa em buscar
evidéncias que comprovem hipoteses definidas antes do inicio dos estudos. “As
abstragoes se formam ou se consolidam basicamente a partir da inspe¢ao dos dados num

processo de baixo para cima”. Assim, resumindo essa caracterizagao,

A pesquisa qualitativa ou naturalistica, envolve a obten¢do de dados
descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo
estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar
a perspectiva dos participantes. (BOGDAN; BIKLEN, 1982 apud LUDKE;
ANDRE, 1986, p.13)

Em nossa pesquisa, a coleta e analise dos dados teve como foco as observagoes
realizadas com a preocupagdo apenas de revelar o processo que a escola vivencia em
relacdo a formagdo continuada de seus professores.

Essas sdo as caracteristicas fundamentais da pesquisa qualitativa; no entanto,
segundo Esteban (2010, p. 129-130), nos ultimos anos, uma sensibilidade crescente para
questdes relacionadas com o poder e o controle, a construcdo, interpretacdo e
representacdo da realidade, a legitimidade dos textos e ao papel que desempenham a
classe, a raga, o género e a etnia nos processos de pesquisa contribuiu para repensar a
atividade investigativa de enfoque qualitativo, considerando objetivos, fungdes,

métodos, possibilidades e limites, e o papel do pesquisador, introduzindo elementos

importantes que caracterizam a pesquisa qualitativa. Assim, afirma que,

O momento atual reivindica uma pesquisa qualitativa cuja caracteristica
fundamental esta na reflexibilidade. Esse conceito significa que deve ser dada
especial atengdo a forma que diferentes elementos linguisticos, sociais,
culturais, politicos e teodricos influem de maneira conjunta no processo de
desenvolvimento do conhecimento (interpretacdo), na linguagem e na
narrativa (formas de apresentagdo) e impregnam a produgdo dos textos
(autoridade, legitimidade). De outro lado, e como j4& destacamos, a
reflexibilidade significa dirigir o olhar para a pessoa que pesquisa, O
reconhecimento das premissas teéricas e também pessoais que modulam sua
atuacgdo, assim como sua relagdo com os participantes e a comunidade em

que realiza o estudo. (ESTEBAN, 2010, p. 129-130)
Em outras palavras, significa dizer que, além das caracteristicas ja arroladas, a
pesquisa qualitativa ¢ marcada também pelo seu carater politico-ideoldgico que define a
postura do pesquisador, desde a coleta de dados até a anélise e interpretacdo dos dados,

interferindo na produ¢do do conhecimento.
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Essa caracterizacdo da pesquisa qualitativa justifica nossa op¢ao metodologica
e os procedimentos utilizados para a coleta de dados: a observagdo, a entrevista e a
analise documental. Segundo Bogdan; Biklen (1982), a expressao investigagao
qualitativa agrupa diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas
caracteristicas. Os dados recolhidos sdo nomeados de qualitativos por serem ricos em
pormenores descritivos relativos a pessoas, locais, conversas e de tratamento estatistico.
As estratégias que melhor ilustram a investigacdo qualitativa sdo a observagao
participante e a entrevista em profundidade.

Tal investigacdo qualitativa se caracteriza pelo tipo Estudo de Caso e se
desenvolveu a partir de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Presidente
Prudente. Bogdan e Biklen, (1994, p. 89) consideram que o Estudo de Caso “consiste
na observagdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma unica fonte de
documentos ou de um acontecimento especifico”. Segundo Liidke e André, (1986,
p.17), “o caso ¢ sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo. Pode ser similar a outros, mas ¢ ao mesmo tempo
distinto, pois tem um interesse proprio, singular”. Entre as caracteristicas que definem o
Estudo de Caso esta o foco na descoberta: “mesmo que o investigador parta de alguns
pressupostos teodricos iniciais, ele procurard se manter constantemente atento a novos
elementos que podem emergir como importantes durante o estudo”. Nesta caracteristica
esta o pressuposto de que o conhecimento nunca estd acabado, mas ¢ uma construgao
constante, se faz e se refaz, o pesquisador estard sempre buscando novas respostas e
novas indagagdes no desenvolvimento do trabalho. Enfatizam a “interpretagdo em
contexto”, para uma apreensao mais completa do objeto. Buscam retratar a realidade
de forma completa e profunda, que significa “revelar a multiplicidade de dimensdes
presentes numa determinada situacdo problema, focalizando-o como um todo”. Essa
abordagem enfatiza a complexidade natural das situagdes, evidenciando a inter-relagdo
dos seus componentes. Usam uma grande variedade de fontes de informagdo, ou seja,
“recorre a uma variedade de dados, coletados em diferentes momentos, em situagdes
variadas e com uma variedade de tipos de informantes” (LUDKE E ANDRE, 1986,
p.18-19).

Estas sdo algumas das caracteristicas do Estudo de Caso, que justificaram
nossa escolha por esta metodologia, considerando que nossa escolha por uma

determinada e unica escola possuia critérios elaborados previamente a partir de um
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interesse especifico e proprio, cujos procedimentos eleitos para a investigagdo buscaram
identificar e analisar as praticas dos gestores no processo de formacgdo continuada e
centrada na escola, num esfor¢co de compreender e interpretar o contexto, retratando a
realidade dos processos de formacao neste local e seus resultados alcangados, a partir da
observagao, analise documental ¢ entrevista, utilizando assim mais de uma fonte de
informacgao sobre uma mesma realidade. Nosso foco esteve voltado ao ambiente escolar,
mais precisamente os momentos de formacao na escola como nosso objeto de estudo ¢ a
acdo dos gestores como fundamentais para a efetivacdo da formagdo continuada em
servico. Sua singularidade se constitui no fato de ser uma escola publica municipal,
com gestores que permaneceram nesta escola por mais de 8 anos, o que revelou a
continuidade de suas ac¢des, o tamanho da escola, por se caracterizar como uma escola
de tamanho médio e apresentar resultados que a diferenciam em relagdo a escolas que
possuem realidades semelhantes e pertencem a mesma rede de ensino, como
apresentamos no quadro em anexo.

Os critérios elaborados para a escolha da escola pesquisada foram: escola
inserida em bairro popular e periférico, sendo excluidas as escolas centrais; tamanho
médio, ou seja, escolas em que o nimero de alunos atendidos nao fosse superior a 400 e
nem inferior a 250 alunos; atendimento especifico para o Ensino Fundamental — 1°
ciclo. Além dessas condigdes para a escola, consideramos o tempo de exercicio do
Diretor na escola, com no minimo 5 anos, € um Orientador Pedagogico que em 2012
estivesse pelo menos, no inicio do segundo mandato, ou seja, iniciando o 4° ano na
funcdo, uma vez que os Orientadores Pedagdgicos sdo professores efetivos eleitos por
todos os funcionarios da escola para um mandato de 3 anos, podendo concorrer a uma
reelei¢do e considerando que no primeiro mandato esse professor que assume uma outra
func¢do passa por um processo de constru¢cdo de identidade que altera todo seu processo
de formacdo e de constituicdo da sua posi¢cdo na escola. Essas caracteristicas dos
gestores estariam garantindo continuidade e experiéncia na fun¢do. No caso da escola
pesquisada, a Diretora exercia o cargo nesta escola ha 8 anos e a Orientador Pedagogico
no terceiro mandato, iniciando seu 7° ano nesta fungao.

Além dos critérios ja citados, consideramos também o desempenho das escolas

do Ensino Fundamental nas avaliagdes da PROVA BRASIL e o IDEB®, sendo que a

S IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio Basica) criado em 2007, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), formulado para medir a qualidade do
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escola em que a pesquisa se desenvolveu, ¢ a segunda no ranking da Rede Municipal
com maior nota. Este ¢ um elemento que consideramos importante somar a escolha da
escola, uma vez que as avaliagdes externas, seja no nivel nacional ou estadual, sdao
instrumentos que direcionam o trabalho a ser desenvolvido nas redes, que influem tanto
no sentido estrutural quanto humano e interferem no direcionamento da formagao
continuada de professores. Embora as avaliacdes externas sejam assunto polémico, e
fortemente atacado por alguns setores da academia, acredito que este ¢ um mecanismo
que fornece parametros para se pensar politicas de formagdo de professores entre outras
questdes, no sentido de construir escolas publicas de qualidade, desenvolvendo
aprendizagens significativas para a formagdo dos alunos oriundos de todas as classes
sociais. Nao desconsideramos que ha condigdes que necessitam ser relativizadas e
processos que necessitam ser revistos, o IDEB pode ter suas falhas’, mas também tem
seus méritos e deve ser aperfeicoado para que de fato possa revelar a complexidade
presente nas escolas, sobretudo as contradi¢des, buscando dessa forma, sua superagao.

Para realizar a escolha da escola, observamos o quadro em anexo, verificando
qual das escolas do Ensino Fundamental atendiam os critérios acima descritos.

De acordo com os critérios elaborados para a escolha da escola, ¢ com o
quadro elaborado a partir dos dados da Secretaria Municipal de Educacdo (Anexol)
colhidos junto as escolas com atendimento prioritario ao Ensino Fundamental, ¢
possivel observar que a escola 2, reunia todos os critérios. A ESCOLA 1 foi descartada

por possuir um nimero grande de alunos (708), por ser uma escola central, e por

aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino. O IDEB funciona como um
indicador nacional que possibilita 0 monitoramento da qualidade da Educag¢do pela populagdo por meio
de dados concretos, com o qual a sociedade pode se mobilizar em busca de melhorias. Para tanto, o
IDEB ¢ calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovagdo) e as médias
de desempenho nos exames aplicados pelo INEP. As médias de desempenho utilizadas sdo as da Prova
Brasil, para escolas e municipios, e do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB), para os
estados e o Pais, realizados a cada dois anos. As metas estabelecidas pelo IDEB sdo diferenciadas para
cada escola e rede de ensino, com o objetivo Unico de alcangar 6 pontos até 2022, média
correspondente ao sistema educacional dos paises desenvolvidos.

Entre as criticas feitas ao IDEB, afirma-se que se constitui de um termometro que revela se o aluno esta
ou ndo assimilando informagdes fornecidas pelo sistema educacional, mas ndo considera aspectos que
tém impacto sobre a qualidade, como a valorizagdo dos profissionais e a infraestrutura. Outra critica é o
fato de ser um dado apenas quantitativo. Entre as defesas, afirma-se que o IDEB ¢ relevante para o pais,
como indicador nacional, mas que também ¢ importante que cada sistema de ensino tenha suas proprias
referéncias para monitorar mais de perto a realidade local, ou seja, devem construir seus proprios
parametros de avaliagdo. Na revista Educag@o (setembro/2011), o presidente do INEP faz a seguinte
declaracdo: "Os estudos evidenciam que o efeito das avaliacGes em larga escala ¢ a melhoria da
aprendizagem e da qualidade." Nessa medida, admite que possam existir erros pontuais. "Nao existe
avaliagdo perfeita, todas estdo sujeitas a problemas, mas eles tendem a afetar uma parcela infima de
escolas. Eles ndo prejudicam, nem inviabilizam a politica".
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possuir, quando iniciamos a pesquisa (observagdes/2012) uma diretora da rede estadual
e a Orientadora Pedagodgica no primeiro ano de mandato, portanto ndo atendia os
critérios elaborados, embora fosse, o maior IDEB da Rede Municipal em 2011. A
segunda escola atendia todos os critérios elaborados e de acordo com o quadro
elaborado (em anexo), demais escolas atendiam alguns critérios, mas nio atendiam a
outros. As escolas 5, 6 e 7 atendiam o critério de namero de alunos, mas no que dizia
respeito a situacao e tempo do diretor e orientador pedagdgico na escola nao eram
adequados, pois ndo possuiam um tempo significativo para a construgdo de um trabalho
mais efetivo, principalmente considerando a rotatividade do corpo docente. A Escola 11
atendia ao critério em relagdo ao tempo do diretor e orientador pedagogico, mas possui
mais de 400 alunos ¢ o IDEB®, embora esteja na média nacional para as redes
municipais, estd abaixo da média no estado de Sdo Paulo e abaixo da média do
municipio.

Para o desenvolvimento da pesquisa foram realizadas observagdes em 15
momentos de formacdo nos HTPC, observacdo de uma reunido pedagogica e dois
momentos de conselho de classe, analise documental a partir do Plano Diretor da
referida escola e entrevistas realizadas com 10 professoras, a Diretora e a Orientadora
Pedagdgica da escola, cujos dados sdo apresentados e analisados nos capitulos
seguintes.

Assim, na introdugdo deste trabalho, abordamos a importancia atribuida a
formagdo continuada de professores a partir da década de 1980, assumindo muitas
configuracdes e nos anos 2000, o destaque a formagao continuada na escola, que passa a
ter expressiva importancia, como um dos importantes espacos para a discussdo da
relacdo teoria e pratica. Apresentamos um inventario bibliografico da produgdo das
Universidades Brasileiras nos ultimos dez anos através da consulta junto ao banco de
teses e dissertacdes da Capes, que embora ndo tenha sido exaustivo nos deu um bom
panorama da producdo cientifica sobre o tema. Apresentamos nossa tese, nossos
objetivos, como chegamos a eles, incluindo nossa trajetéoria como pesquisadora, a

metodologia de nossa pesquisa e os critérios para a escolha da escola a ser pesquisada.

® O IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio Nacional) em 2011 para as redes publicas
municipais ¢ de 4,7, sendo que o estado de Sao Paulo no mesmo ano atingiu 5,4, perdendo apenas para
o estado de Santa Catarina, se igualando ao Distrito Federal e ao Parana. O municipio de Presidente
Prudente, no ano de 2011, atingiu a média de 5,2, sendo que em 2009, possuia média de 5,4.
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No Capitulo 1 apresentamos o conceito de formagdo, inicialmente numa
abordagem mais ampla; em seguida, as questdes que caracterizam a func¢ao docente € o
conceito de formacdo de professores e suas diferentes fases; a formag¢ao continuada
como elemento importante do desenvolvimento profissional docente e a formagdo
centrada na escola, sua origem, conceitos e historico da formagao continuada.

O Capitulo 2 teve como eixo a discussdo sobre a gestao democratica da escola,
consideragdes sobre qualidade da educacdao, conceitos de administragdo e gestdao
escolar, assim como a trajetoria do pensamento administrativo adotado na educagdo a
partir do século XX, suas fases e modelos, assim como os autores que tem influenciado
teoricamente a gestdo da escola, de acordo com seus tempos historicos; a presenca do
gestor pedagdgico, seus percursos € a presenga marcante a partir da década de 1980; e a
formagao centrada na escola, os problemas e processos de formagdo que envolvem a
atuacdo dos gestores.

No Capitulo 3, desenhamos a unidade escolar, objeto de nossa pesquisa,
através de nossa analise documental, assim como a descricdo dos momentos de
formagdo centrada na escola (HTPCs, reunido pedagdgica e conselho de classe),
registrados a partir de nossas observagoes.

No Capitulo 4, damos voz as protagonistas - gestoras e professoras — que nos
falam sobre a formagdo centrada na escola, com as devidas analises das entrevistas
realizadas relacionando com a teoria por nés estudada e que versa sobre a formagdo de
professores e as avaliagdes externas. Possui, dessa forma, registros das respostas das
gestoras e professoras no momento das entrevistas.

Nossas consideragdes finais, apresentam as conclusdes a que chegamos na
construcdo dessa tese, apontando, com base nas questdes que nortearam a pesquisa,
nosso olhar em relagdo a importancia da agao das gestoras no processo de formacgao de

professores centrada na escola.
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Capitulo 1 - Formacao Continuada de Professores

1.1- O conceito de “Formacao”

A formacgdo de professores ¢ alvo de muitas discussdes no campo educacional,
tendo em vista que se trata de matéria obrigatéria quando se discute a qualidade da
educagdo e o sucesso dos alunos de uma forma geral. Vista como condi¢do necessaria
para realizar mudancgas nas praticas dos professores através da reflexao e da construgao
de um “novo” saber-fazer que atenda a realidade da sociedade contemporanea, muitas
acoes de formacdo tem se desencadeado no interior dos sistemas de ensino
influenciando e sendo influenciado pelas politicas de formacao de professores, porém
nem sempre atingindo os resultados esperados a partir destas acgoes.

Procuramos, neste primeiro momento buscar uma teorizagao sobre a formagao
no sentido mais amplo e abrangente, para chegarmos a formagdo de professores,
visando assim, refletir a partir do conceito, a relagdo existente entre o que se considera
formagdo e a formacdo de professores enquanto perspectiva para se chegar a praticas
que atinjam uma educacdo de qualidade.

O termo formagdo, na Lingua Portuguesa, surge do latim formatio, que
significa a¢do de imprimir uma forma, constituir, fazer, produzir e criar. No Diciondrio
Aurélio (1989) encontramos a palavra “formar” com os seguintes significados: dar
forma a algo; terd forma de; educar; fazer; tomar forma. Partindo dessas significagdes, e
considerando a educagdo de pessoas, podemos considerar que € necessario muito mais
que “dar forma”, pois no sentido educacional, deve ser considerado o que ainda esta em
processo de formagao.

A acdo de formar implica mutuamente, quem forma e quem ¢ sujeito dessa

formacgao; segundo Santos, (2005, p.31)

[...] A formagdo (formatio) e a agdo de formar (formo), implicam
necessariamente quem forma (formator, formatrix), quanto aquilo/aquele que
pode ser formado(formabilis). Outro aspecto interessante dessa recuperagao
do conceito, a partir da lingua, refere-se ao termo formabilitas, que significa
a capacidade plastica necessdria ao objeto/sujeito a ser formado. Essa
“plasticidade” ¢ um imperativo ao se pensar a formacgdo na perspectiva
apontada até aqui, pois a acdo de formar faz necessaria a ideia de férma: ao
se formar algo/alguém, faz-se isso para e de determinada maneira, o que
remete ao fato de que a forma, ao mesmo tempo em que limita, castrando a
natureza do sujeito/objeto, também define o que estd, em certa medida,
diferente ou distante da forma ideal.

Ao pensar “o que” e “como” se forma, estabelece-se a relagdo entre “quem

forma” e “quem ¢ formado”, entre quem ¢ o formador e quem ¢ sujeito dessa formagao,
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como relacdo de mutua aprendizagem. Dessa forma, historicamente a relagdo formador
- formando tem se modificado de acordo com as demandas sociais, buscando estratégias
formativas que atendam sempre o contexto atual e desencadeando também um
conhecimento sobre a propria formacao.

Buscando refletir o processo de formacdo, consideramos as afirmagdes de

Garcia (1999, p. 19), para quem a formagao ¢

[...] conceito geralmente associado a alguma atividade, sempre que se trata de
formacdo para algo (Honoré¢, 1980). Assim, a formacdo pode ser entendida
como uma func¢ao social de transmissdo de saberes, de saber-fazer ou do
saber-ser que se exerce em beneficio do sistema socioecondmico, ou da
cultura dominante. A formacdo pode também ser entendida como um
processo de desenvolvimento e de estruturacio da pessoa que se realiza
com o duplo efeito de uma maturagdo interna e de possibilidades de
aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos. Por tltimo, ¢ possivel falar-se da
formagao como instituicdo, quando nos referimos a estrutura organizacional
que planifica e desenvolve as actividades de formagdo (Ferry, 1991). A
formacdo pode adoptar diferentes aspectos conforme se considera o ponto de
vista do objecto (a formagdo que se oferece, organiza, exteriormente ao
sujeito), ou o do sujeito (a formagdo que se activa como iniciativa pessoal).

Para Ferry (2008), a formagao ¢ algo que tem relacdo com a forma. Formar-se
¢ adquirir uma certa forma para atuar, para refletir e aperfeicoar esta forma. Afirma que,
uma formacdo ndo se recebe, ninguém pode formar a outro, ndo se pode falar de um
formador e de um formado. Falar de um formador ¢ de um formado ¢ afirmar que ha um
polo ativo, o formador, e um polo passivo, alguém que ¢ formado. Ninguém forma a
alguém, o individuo se forma, ¢ quem encontra sua forma, se desenvolve, de forma em
forma, o sujeito se forma s6 e por seus proprios meios. Ressalta, no entanto que, o
individuo, no trabalho de formar a si mesmo, se forma por mediagcdo e acrescenta que
as mediacOes sdo variadas, diversas. Os formadores sao mediadores humanos, mas sao
também as leituras, as circunstancias, os acidentes da vida, na relacdo com os outros.
Todas estas sdo mediacdes que possibilitam a formacdo, que orientam o
desenvolvimento, na dindmica do desenvolvimento em sentido positivo. Defende que
para realizar este trabalho de formagdo sobre si mesmo, sdo necessarias condi¢des de
lugar, de tempo e de relacdo com a realidade.

A partir dessas consideracoes, a formacao ¢, entdo, completamente diferente do
ensino e da aprendizagem, ou seja, o ensino € a aprendizagem fazem parte da formagao,
pode ser suporte da formacgdo, porém a formacao, sua dinamica, este desenvolvimento
pessoal que ¢ a formagdo consiste em encontrar formas para cumprir com certas tarefas

para exercer um oficio, uma profissdo, um trabalho. Quando se fala de formagao, se
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fala de formagdo profissional. Isto pressupde, obviamente, muitas coisas:
conhecimentos, habilidades, certa representagao do trabalho a realizar, da profissao que
vai exercer, a concep¢ao ¢ a imagem da funcdo que alguém vai desempenhar. Esta
dindmica de formacdo, da busca da melhor forma ¢ um desenvolvimento pessoal que
esta orientado segundo os objetivos que alguém busca e de acordo com sua posigdo. E
importante ver a formacdo desta maneira: como a dindmica de um desenvolvimento
pessoal.

Assim, podemos considerar que formacgao ¢ acdo, quando se considera a ideia
de atividade, que vincula a agdo do formador para o formando e deste como
objeto/sujeito da acdo de quem forma, mas que também realiza uma acdo/atividade, a
partir do momento em que desencadeia-se o processo de mediagao.

Nas afirma¢des de Garcia, vemos a formagdo em trés dire¢des: a formacao
como funcdo social, que se materializa nas praticas cotidianas, considerando a
necessidade do saber-fazer, do saber-ser, ¢ que se encarrega do conhecimento
historicamente acumulado; a formacdo como um processo de desenvolvimento e de
estruturacdo da pessoa, podendo ser considerado desenvolvimento pessoal e que se
constroi a partir das experiéncias vivenciadas pelo sujeito e a formagdo como
instituicdo, que se trata das agéncias formadoras, que planejam e desenvolvem as acdes
de formacao; num sentido mais amplo pensam e executam as politicas de formagao.

Garcia (1999, p.19) recorre ainda a outros autores para conceituar a formacao,
afirmando que esta ¢ suscetivel de multiplas perspectivas e analisa algumas defini¢cdes
que se tem dado a formacdo, como a associacdo do conceito de formagdo ao de
desenvolvimento pessoal, recorrendo a Zabalza (1990%, p. 201) que afirma: “o processo
de desenvolvimento que o sujeito humano percorre até atingir um estado de plenitude
pessoal”, a Gonzalez Soto (1989, p.83), “a formacao, desde a Didactica, diz respeito ao
processo que o individuo percorre na procura da sua identidade plena de acordo com
alguns principios ou realidade sociocultural” ou ainda do ponto de vista de Ferry (1991,
p.43), “formar-se nada mais ¢ sendo um trabalho sobre si mesmo, livremente
imaginado, desejado e procurado, realizado através de meios que sao oferecidos ou que
0 proprio procura’.

Ao conceito de formacao esta também intrinsecamente relacionado a ideia de
incompletude do sujeito, de formacao por toda a vida, sendo que o componente pessoal

evidente estd relacionado a finalidades, metas e valores € ndo apenas ao técnico e/ou
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instrumental, mantendo relacdo com o ideoldgico-cultural, enquanto espaco que define
o sentido geral da formacao em processo.

Nao devemos, no entanto, pensar que o componente pessoal da formacao se
realiza apenas de forma autonoma, e neste caso Garcia (1999, p. 19-20) recorre a
Debesse (1982) para caracterizar as diversas formas em que a formagdo pode ocorrer,
considerando sua organizagao na relagao entre o sujeito e as diferentes formas e espagos
em que se realiza e sdo elas: autoformacao, heteroformacao e interformacao.

Por autoformacdo podemos compreender o processo desencadeado pelo
proprio sujeito de forma independente e/ou autonoma, tendo sobre seu proprio controle
0s objetivos, os processos, 0s instrumentos e os resultados da propria formacdo. A
heteroformagao ¢ o processo em que o individuo recebe a formagado enquanto participe,
porém se organiza e se desenvolve “a partir de fora”, ministrada por outros, sejam eles
especialistas, técnicos ou outros, caracterizando-se enquanto processo vertical, e que,
neste caso, podemos considerar os programas de formacdo desenvolvidos nos ambitos
do ministério pela esfera governamental, ou secretarias de educacgdo, sejam elas da
esfera estadual ou municipal. A seguir, a interformacdo, que se caracteriza pelo
processo de acdo educativa entre os professores, seja na formagao inicial ou continuada,
ocorrendo a partir do trabalho de equipes pedagogicas, constituindo-se a partir de
grupos de professores que se reinem em fung¢do da organizacdo e realizagdo de
trabalhos pedagogicos cotidianos, estudos para aquisicdo de novos conhecimentos,
sempre em processo de aprendizagem coletiva. Esta Gltima modalidade se organiza na
relagdo horizontal, em que € possivel aprender com os proprios colegas de trabalho,
numa mutua a¢ao formativa.

Dessa forma, podemos entender que a formagdo consiste em um processo
continuo de aprendizagem, que envolve a acdo do individuo sobre si proprio, na busca
de desenvolvimento profissional, a acdo de formadores, enquanto mediadores e as
relagdes profissionais que se estabelecem entre os individuos de seu grupo de pertenca,
acompanhando, assim, o individuo por toda a vida, propiciando a aquisicao de
conhecimentos, habilidades e atitudes que permitem refletir, repensar e transformar a
pratica profissional cotidiana, realizando mudangas em seu fazer didrio. Esse processo
continuo de formagdo pode acontecer tanto na modalidade da autoformacdo, como da

heteroforma¢do e da interformac¢do podendo em cada momento estar em grau de
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importancia maior ou menor, ter maior ou menor significado de acordo com a etapa
profissional e de vida de cada individuo.

Outra consideragdo importante, diz respeito a trajetoria de formacao de cada
individuo tendo como principio que os sujeitos adultos devem contribuir para o
processo da sua propria formagdo a partir de representagdes e competéncias que ja
possuem. Garcia (1999. P. 20) cita neste aspecto Lhotelier que define a formagdo como
“a capacidade de transformar em experiéncia significativa os acontecimentos que
geralmente ocorrem no quotidiano, tendo como horizonte um projecto pessoal e
colectivo”. (citado em HONORE, 1980).

Garcia (1999, p. 20-21) aponta a discussdo de alguns autores sobre a
necessidade de desenvolver uma teoria da formagdo, tal como existem teorias da
educacdo, do ensino, da aprendizagem. Para isso recorre a Menze (1980, p. 270) que

afirma que

[...] a teoria da formagdo tem o trabalho de tornar claros os pressupostos
antropologicos da formacdo, determinar o caminho que o homem tem de
percorrer no processo de se tornar <homem>, e indicar de que maneira ¢é
possivel ajuda-lo neste empreendimento através de um estimulo metddico, de
acordo com um plano.

Neste caso, a ideia de uma teoria da formacdo, pressupde a necessidade de
tracar um plano a ser cumprido pelo individuo no seu processo de humanizagao,
indicando que existem formas metodoldgicas para que esse processo se efetive.

Neste contexto, valoriza-se o conceito na teoria da formacao de acao formativa,
atividade formativa ou agdes de formacdao, conforme varios autores, indicando e
imprimindo a formagdo a ideia de movimento, ¢ necessario agir, desencadear uma agao
para que haja formagdo, os processos formativos necessitam conter agdes, atividades.
Neste sentido, Garcia (1999, p.21) recorre a Berbaum (1982), para quem “uma acg¢do de
formagdo corresponde a um conjunto de condutas, de interac¢des entre formadores e
formandos, que pode ter multiplas finalidades, explicitas ou ndo, e em relacdo as quais
existe uma intencionalidade de mudanca”. Esta reflexdo envolve os meios, os métodos,
0s objetivos especificos e consequentemente a avaliacdo, sejam estas tragadas pelo
formador apenas ou junto com seus formandos, que se trata de uma peculiaridade da
formagdo, uma vez que se desenvolve em contextos especificos, com uma determinada

organiza¢do material e com regras de funcionamento. Garcia defende que,

Para que uma accdo de formagdo ocorra, ¢ preciso que se produzam
mudangas através de uma intervenc¢éo na qual ha participag@o consciente do
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formando e uma vontade clara do formando ¢ do formador de atingir os
objectivos explicitos. Como refere Honoré, “é a interexperiéncia do contexto
humano o que constitui o solo, o centro de gravidade da formagdo, qualquer
que seja a sua forma” (Honor¢, 1980, p.26). A inter-relagdo entre as pessoas
promove contextos de aprendizagem que vdo facilitando o complexo
desenvolvimento dos individuos que formam e que se formam. (GARCIA,
1999, p.21)

A partir do exposto, ¢ possivel perceber que o processo de formacao, e mais
especificamente a acdo de formacao para verdadeiramente se efetivar, necessita que haja
uma predisposi¢do do formando e do formador para a mudanga, como uma condi¢do
necessaria para que ocorra de fato, além de que ha uma enorme €nfase sobre a relagao
existente que envolve os individuos que participam da formagdo, as inter-relagdes e as
trocas de experiéncias como a base desse processo.

No que diz respeito as teorias da formagdo, Garcia (1999, p. 21) recorre a
Menze (1980), também referidos por Zabalza (1990) e De la Torre(1992), em que

propoe quatro teorias e sao elas:

Este autor identifica, em primeiro lugar, uma Teoria da formacio formal
que entende a estruturagdo do conhecimento do individuo através de
conteudos que o tornem capaz de aprender a aprender, salientando que a
formacdo se destina ao desenvolvimento das faculdades psiquicas dos
sujeitos e dos seus processos intelectuais. A segunda ¢ a Teoria da formagao
categorial, segundo a qual o processo de formagdo ¢ concebido como
processo dialéctico através de trés etapas de reflexdo: a primeira consiste
num tratamento intuitivo e pratico das coisas; a segunda consiste no
distanciamento da realidade para poder captar e compreender; ¢ a terceira,
compreender o sentido das coisas. Nesta teoria salienta-se que cada disciplina
da ao sujeito ndo apenas conhecimentos especificos, mas também codigos e
uma linguagem que lhe permite explicar e compreender a realidade, ao
mesmo tempo que algumas estruturas proprias de pensamento e de
desenvolvimento cognitivo. Menze refere, em terceiro lugar, a Teoria
dialogistica da formacéo, de acordo com a qual o importante é a auto-
realizagdo pessoal do individuo para a sua liberdade como pessoa. Por
ultimo, a Teoria da formacio técnica que procura responder a situagcdo da
sociedade atual, alheando-se do humanismo e defendendo que através da
formacdo o individuo aprende continuamente.

As teorias de formagdo aqui apresentadas enfocam varios aspectos da formagao
de qualquer e de muitos individuos, sendo que a Teoria da formagdo formal, em outras
palavras se refere principalmente a aquisi¢do de conhecimentos relativos a conteudos
especificos, num processo de aprender a aprender, desencadeando processos cognitivos,
bastante necessarios. Na Teoria da formagdo categorial, estad presente a relacdo acao-
reflexdo-agdo, em que o individuo através da sua agdo pratica se aproxima e se distancia
para poder chegar a pratica mais adequada e ideal de acordo com a realidade. A terceira
teoria se refere a formagado e ao desenvolvimento pessoal como forma de autorealizagao

e de liberdade para atuar de acordo com sua vontade. A ultima e quarta teoria, se refere
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ao mercado de trabalho e a aquisi¢do das habilidades para utilizar as novas tecnologias,
defendendo que a continuidade da formagao € necessaria.

Considerando que o processo de formagao de qualquer individuo ¢ complexo,
multifacetado e diverso, todas essas teorias, em momentos diferentes da formacdo do
individuo tem uma relevancia e todas elas compdem a formagdo necessdria para a
atuacdo do profissional de varias areas. Apods todas essas consideragdes sobre o
conceito de formagao, Garcia (1999, p.21-22) apresenta uma conclusdo em que afirma
que, “a formacgdo, como realidade conceptual, ndo se identifica nem se dilui dentro de
outros conceitos que também se usam, tais como educacdo, ensino, treino, etc.”. Outra
questao abordada refere-se ao fato de que “o conceito de formagao inclui uma dimensao
pessoal de desenvolvimento humano global que ¢ preciso ter em conta face a outras
concepgdes eminentemente técnicas”. Finalmente, afirma que “o conceito de formagao
tem a ver com a capacidade de formagao assim como com a vontade de formagdo”, o
que significa que ¢ o individuo, o responsavel ultimo pela ativagdo e desenvolvimento
de processos formativos, embora, como j4 afirmado anteriormente, a formacao nao ¢ um
processo apenas autdbnomo e ¢ através da interformag@o que os sujeitos podem encontrar
contextos de aprendizagem que favorecam a procura de metas de aperfeicoamento

pessoal e profissional.

1.2 - Func¢ido Docente e Formacio de Professores

Apos discorrermos sobre o conceito de formagdo em um sentido mais amplo,
vamos iniciar aqui a discussdo especifica sobre a formacdo de professores: porém,
sentimos a necessidade de discutir a func¢do do professor, o que caracteriza o trabalho do
professor, o que o distingue de outros atores sociais e profissionais e qual a
especificidade de sua a¢do. Para tanto, recorremos a Roldao (2007, p. 94), que ressalta a
importancia sobre a discussdo da natureza da funcdo especifica do professor como
contribui¢do para a analise das questdes do conhecimento profissional docente,
lembrando que trata-se de uma construcdo histdrico-social em permanente evolugao.
Neste sentido, afirma que “o caracterizador distintivo do docente, relativamente
permanente ao longo do tempo, embora contextualizado de diferentes formas, € a ac¢do
de ensinar”.

No campo das questdes histdricas e conceituais, faz as seguintes consideragoes,



34

[...] por um lado, importa saber o que se entende por ensinar, o que esta longe
de ser consensual ou estatico; por outro, o reconhecimento da fungido ndo ¢é
contemporaneo do reconhecimento e afirmag@o historica de um grupo
profissional associado a ela. Pelo contrario, a fungdo existiu em muitos
formatos e com diversos estatutos ao longo da histéria, mas a emergéncia de
um grupo profissional estruturado em torno dessa fungéo ¢é caracteristico da
modernidade, mais propriamente a partir do século XVIII. No que respeita a
representacdo do conceito de ensinar, a sua leitura ¢ ainda hoje atravessada
por uma tensdo profunda entre o “professar um saber” e o “fazer outros se
apropriarem de um saber”, ou melhor, “fazer aprender alguma coisa a
alguém”. (ROLDAO, 2007, p. 94)

Convivem ainda hoje a postura mais tradicional do professor transmissivo,
referenciado a saberes disciplinares e uma segunda postura mais pedagdgica e alargada
a um campo mais amplo de saberes, incluindo os disciplinares. Roldao (2007, p. 95)

argumenta que

Do nosso ponto de vista, a dialéctica do ensino transmissivo versus o ensino
activo faz parte de uma histdria relevante, mas passada, ¢ remete, na sua
origem, para momentos ¢ situa¢des socio-historicas especificas. [...] a
fungdo especifica de ensinar ja ndo é hoje definivel pela simples passagem
do saber, ndo por razdes ideoldgicas ou apenas por op¢des pedagdgicas, mas
por razdes socio-historicas. [...] O entendimento de ensinar como sindnimo
de transmitir um saber deixou de ser socialmente util e profissionalmente
distintivo da fung¢@o em causa, num tempo de acesso alargado a informagao
e de estruturacdo das sociedades em torno do conhecimento enquanto capital
global. [...] A funcdo de ensinar, nas sociedades atuais, ¢ retomando uma
outra linha de interpretacdo do conceito, ¢ antes caracterizada, na nossa
perspectiva, pela figura de dupla transitividade e pelo lugar de mediagdo.
Ensinar configura-se assim, nesta leitura, essencialmente como a
especialidade de fazer aprender alguma coisa a alguém.

Se a fungdo de ensinar reveste-se de carater ativo e ndo transmissivo, visto que
o conhecimento que anteriormente era transmitido hoje ¢ facilmente adquirido, muda o
perfil, papel e fungdo do professor; para constituir sua profissionalidade ¢ necessario
considerar novas especificidades como por exemplo, a natureza composita do
conhecimento profissional docente, ou seja, ¢ necessario ser capaz de transformar
conteudo cientifico em conteidos pedagogico-didaticos numa acdo transformadora
informada por saber agregador, ante uma situagdo de ensino, “por apropria¢do mutua
dos tipos de conhecimento envolvidos, € ndo apenas por adi¢do ou mera aplicagdo. Ou
seja, um elemento central do conhecimento profissional docente ¢ a capacidade de
mutua incorporacdo, coerente, transformadora, de um conjunto de componentes de
conhecimento” (ROLDAO 2007, p. 100) . Em outras palavras, é necessario que o

professor saiba mediar a constru¢do de conhecimentos de forma a compd-los num

processo de conhecimento transformativo.
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Uma segunda especificidade seria a capacidade de andlise, que se constitui
também do perfil do professor reflexivo, em que “tal exercicio permanente da
capacidade analitica opde diretamente ao agir docente rotineiro, ainda que este possa
assentar em conhecimento técnico ou mesmo artistico, tantas vezes convocados para
legitimar o saber docente quotidiano” (ROLDAO, 2007, p.100). O conhecimento
profissional exige dominio do saber técnico, de como fazer ¢ o dominio da
improvisagdo, da criatividade, porém ¢ necessario o poder conceitual de uma anélise
sustentada em conhecimentos formalizados ou oriundos da experiéncia.

Outra especificidade do conhecimento profissional docente ¢ a sua natureza
mobilizadora e interrogativa, em que “mobilizar implica convocar inteligentemente,
articulando elementos de natureza diversa num todo complexo”. Paralelo a mobilizagao,
o conhecimento profissional docente, pela sua singularidade e imprevisibilidade das
situacdes e das pessoas, requer o questionamento permanente, “quer da acdo pratica,
quer do conhecimento declarativo previamente adquirido, quer da experiéncia
anterior”(ROLDAO, 2007, p.101). Assim, mobilizar e questionar deve compor uma
atitude dos docentes em sua pratica pedagogica didria, no sentido de uma atuacio
consciente de seus saberes, da complexidade envolvida na constru¢do de conhecimentos
necessarios para a escola atual.

Uma quarta especificidade do conhecimento profissional docente relacionado
com a capacidade de questionamento ¢, segundo Rolddo (2007, p. 101) “a meta-analise,
requerendo postura de distanciamento e autocritica”, implicita nos pressupostos de uma
pratica reflexiva, mas que, sublinha, ndo pode prescindir dos contributos dos varios
tipos do conhecimento formal que constituem o saber docente, do conteudinal ao
pedagdgico-didatico. Considero este um exercicio necessario a todo profissional, mas
ao mesmo tempo que € necessdrio, também ¢ muito dificil. Esta especificidade
relaciona-se diretamente com a teoria da formagdo categorial apresentado por Garcia
(1999, p.21) , quando defende que o processo de formagao é concebido num processo
dialético e que uma das etapas de reflexdo consiste no distanciamento da realidade para
poder captar e compreender o processo vivido (MENZE, 1980 apud GARCIA, 1999).

Finalmente, a constru¢do do conhecimento profissional docente implica outro
gerador de especificidade que € a comunicabilidade e a circula¢do, como afirma Roldao

(2007, p.101),
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Sera talvez esta a dimensdo que mais afasta, na realidade dominante das
praticas actuais de ensino, os docentes da posse de um conhecimento
profissional pleno, na medida em que a acentuagdo da representagdo da
vertente pratica do conhecimento docente tem sublinhado as componentes
tacitas de conhecimento que de facto a integram. Mas sobre esse
conhecimento tacito importa saber exercer, pela meta-andlise referida, a
desconstrugdo, desocultacdo e articulagdo necessarias a sua passagem a saber
articulado e sistemdtico, passivel de comunicagdo, transmissdo, discussdo na
comunidade de pares e perante outros, sem que o seu desenvolvimento
resulta impossivel ou diminuto, perdendo infindaveis energias e progressos
relevantes do conhecimento produzido pelos docentes, por forca desta
limitacdo, muito forte na classe, e explicavel entre outros fatores, pelo
praticismo que historicamente se associou a representacdo social do
professor.

Dessa forma, temos aqui os geradores de especificidade do conhecimento
profissional docente e sdo eles, natureza composita, a capacidade analitica que envolve
saber técnico, improvisacdo e criagdo, a natureza mobilizadora e interrogativa, a meta-
analise, exigindo postura de distanciamento e autocritica e comunicabilidade e
circulagdo, esta ultima envolvendo a capacidade de transformar a sua pratica em saber
articulado e sistematico. Ainda segundo Rolddo (2007, p.101) “a fungdo de ensinar ¢
sociopratica, mas o saber que requer ¢ intrinsecamente teorizador, composito e
interpretativo”. Esta defende que em vez de pratica docente, prefere falar de agdo de
ensinar, enquanto ac¢do inteligente, fundada no dominio seguro de um saber. O professor
profissional ¢ aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe ensinar €
saber ensinar ¢ ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e transformar o
saber conteudinal curricular, seja qual for a sua natureza ou nivel. Roldao (2007, p.

102), acrescenta que

Saber produzir essa media¢do ndo é um dom, embora alguns o tenham; néo ¢é
uma técnica, embora requeira uma excelente operacionalizagdo técnico-
estratégica; ndo é uma vocagdo, embora alguns a possam sentir. E ser um
profissional de ensino, legitimado por um conhecimento especifico exigente e
complexo, de que procuramos clarificar algumas dimensdes. [...] A énfase
praticista, que tem dominado a cultura profissional dos professores, nio
contribui, a meu ver, para o crescimento desta profissdo, tanto mais
necessaria quanto o mundo atual, dito sociedade da informagao, esta longe de
ser um mundo do conhecimento, ¢ muito menos de conhecimento para todos.
Que a informagdo se torne conhecimento ¢ que o conhecimento seja algo
democraticamente acessivel, num mundo em que conhecer € poder, depende
em larga medida deste novo salto na profissionaliza¢cdo dos professores: a
afirmacdo e o reforco de um saber profissional mais analitico, consistente e
em permanente atualizagdo, claro na sua especificidade, e solido nos seus
fundamentos.

Pensando em todas essas especificidades que Roldao aponta como necessarias
ao conhecimento profissional docente, reafirma-se a necessidade de formacdo de um

profissional que saiba refletir sobre o seu fazer, tendo em vista articular em sua atuagdo
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a dimensdo técnica e politica para saber fazer bem, e ressalta também a questdo da
permanente atualizacdo para enfrentar e atuar de forma competente frente aos desafios
colocados pela sociedade da informagdo e pela propria necessidade de renovacao da
escola publica atual.

Enfim, se estes sdo os geradores de especificidade do conhecimento
profissional docente e se estas especificidades ndo sdo um dom, técnica ou vocagao
como afirma Roldao, ¢ necessario que estas especificidades sejam aprendidas, ¢ neste
sentido entra em cena o papel da formagdo continuada de professores, sobre a qual
vamos discorrer a seguir, buscando os conceitos, fases e principios.

Percorreremos num primeiro momento o conceito de formacgao de professores e
recorremos a Garcia (1999) e aos autores citados por ele para uma possivel defini¢do ou
busca de consideragdes sobre esse tema que nos permita uma teorizacao.

Partindo do pressuposto de que a docéncia ¢ uma profissdo, assim como a
atividade de ensinar, faz se necessario, como afirma Garcia (1999, p.22) que “tal como
noutras profissdes, assegurar que as pessoas que a exercem tenham um dominio
adequado da ciéncia, técnica e arte da mesma, ou seja, possuam competéncia
profissional”. Essa competéncia profissional deve ser adquirida durante a formacgao
inicial, quando o futuro profissional se prepara para o exercicio da docéncia, adquirindo
assim o estatuto da profissdo, ou na formacao continuada, ja exercendo a docéncia.

Garcia (1999, p.22) recorre a Rodriguéz Diéguez (1980, p.38), afirmando que a
formagdo de professores nada mais € que “o ensino profissionalizante para o ensino” e
acrescenta que ndo representa sendo outra dimensdo do ensino como atividade
intencional, que se desenvolve para contribuir para a profissionalizacdo dos sujeitos
encarregados de educar as novas geragoes. Enfatiza que a formag¢do de professores
representa um encontro entre pessoas adultas, uma interacdo entre formador e
formando, com uma intencdo de mudanga, desenvolvida num contexto organizado e
institucional mais ou menos delimitado.

Buscando mais conceitos, Garcia (1999, p.22-23) recorre aos argumentos

apresentados por Ferry (1983) que afirma que

[...] a formagdo de professores diferencia-se de outras actividades de
formagdo em trés dimensdes. Em primeiro lugar, trata-se de uma formacao
dupla, onde se tem de combinar a formacdo académica (cientifica, literaria,
artistica, etc.) com a formac¢do pedagdgica. Em segundo lugar, a formagao de
professores ¢ um tipo de formagdo profissional, quer dizer, forma
profissionais, o que, como acabamos de ver, nem sempre se assume como
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caracteristica da docéncia. Em terceiro lugar, a formagdo de professores ¢é
uma formagdo de formadores, o que influencia o necessario isomorfismo
que deve existir entre a formagao de professores e a sua pratica profissional.

A coordenacdo de todos esses aspectos, € a principal caracterizagdo da
formagao de professores como formacgdo de formadores deve ser assumida como um dos
elementos fundamentais através dos quais a didatica tem um papel importante, pois
permite a intervencao, mas que deve estar ancorada em todas as demais dimensdes que
compdem a formacao integral do individuo e a consequente melhoria da qualidade do
ensino. Outra concepgdo, um pouco mais especifica, citada por Garcia (1999, p.23) ¢ a

de Medina e Dominguéz (1989, p.87) que referem que

Consideramos a formagdo de professores como a preparacdo e emancipagdo
profissional do docente para realizar critica, reflexiva e eficazmente um estilo
de ensino que promova uma aprendizagem significativa nos alunos e consiga
um pensamento-ac¢do inovador, trabalhando em equipa com os colegas para
desenvolver um projecto educativo comum.

Surge aqui o aspecto do trabalho em equipe como um importante elemento na
formagao de professores, assim como o desenvolvimento de um estilo de ensino proprio
e assumido reflexivamente produzindo nos alunos uma aprendizagem significativa.
Nesta ideia estd presente a imagem do professor como um sujeito reflexivo e inovador.
Existem, no entanto, outras preocupagdes conceituais que contribuem para configurar o
professor e nesse sentido, Garcia (1999, p.23-24) recorre a Floden e Buchmann, (1990),
que afirmam que ‘“ser professor implica lidar com outras pessoas (professores) que
trabalham em organizagdes (escolas) com outras pessoas (alunos) para conseguir que
estas pessoas aprendam algo (se eduquem)”.

Nesta ideia, ser professor implica muitas habilidades e assim sua imagem surge
de varias formas, como pessoa, colega, companheiro, facilitador da aprendizagem,
investigador, sujeito que desenvolve o curriculo, que toma decisoes, lider entre outros.
Estas diferentes concepcdes de professor sdo provenientes de diferentes modelos e
teorias de ensino, que influenciam os modelos de formagao de professores.

Nesta busca por um conceito e uma aplicacdo para a formagdo de professores,
ha que se diferenciar as etapas e niveis da formagao de professores, em que Garcia
(1999, p.25) recorre a Feiman (1983) que distingue quatro fases no aprender ensinar, e
em cada uma delas, representa uma problematica diferenciada em relagao aos objetivos,
conteudos e metodologia a aplicar na formagdo de professores. A primeira € a de pré-
treino ¢ inclui as experiéncias prévias de ensino que os futuros professores viveram,

geralmente como alunos, as quais podem ser assumidas ou ndo de acordo com a
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identificacdo do modo de ser de cada professor em sua vida escolar. A segunda ¢ a fase
de formacgao inicial, que se constitui na etapa de preparacdo formal numa institui¢do de
formagdo de professores, em que adquire conhecimentos pedagogicos e de disciplinas
académicas, assim como realiza as praticas de ensino. A terceira fase ¢ a da iniciagdo,
que corresponde aos primeiros anos de exercicio profissional do professor, durante os
quais os docentes aprendem na pratica. E quarta e ultima fase ¢ a da formacdo
permanente ¢ inclui todas as atividades planejadas e executadas pelas instituicdes ou
pelos proprios professores na busca do desenvolvimento profissional e aperfeigoamento
de seu ensino.

A primeira fase’ se constitui da experiéncia na vida escolar: normalmente os
que desejam ser professores tem grande identificacio com alguns modelos de
professores que passaram por suas vidas, identificando-se mais a forma de ensinar de
alguns e menos de outros, carregam, nesse sentido, crengas, valores e teorizacdes
fundadas ainda no senso comum sobre a melhor forma de ensinar. A segunda fase esta
permeada pelo aprendizado das teorias, métodos e técnicas que o curso de formagao
inicial tenta imprimir aos futuros professores. A terceira ¢ quarta fase ja possuem um
carater diferenciado, que ¢ o da formagao continuada, permanente € em servigo, embora,
como ja destacado, os primeiros anos da docéncia possuem caracteristicas especificas e
merecem aten¢do diferenciada dos docentes que estio em outra etapa do seu
desenvolvimento profissional.

Garcia (1999) percorreu varios autores para discutir um conceito de formagao

de professores e finalmente explicita o conceito que defende e que assim apresenta,

A Formagdo de professores ¢ a area de conhecimentos, investigagdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didactica e da Organizagdo
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores em formagio ou
em exercicio se implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias ¢ disposi¢des, ¢ que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educacido que os alunos
recebem.

°. Sobre essa primeira fase, Pimenta (2000) os denomina de saberes da docéncia, enfatizando a
experiéncia e argumentando que quando os alunos chegam ao curso de formagdo inicial, ja tem saberes
sobre o que ¢é ser professor, sdo os saberes de sua experiéncia como alunos que foram de diferentes
professores em toda a sua vida escolar. Esta experiéncia lhes possibilita dizer quais foram os bons
professores, quais eram bons em contetido, mas ndo em didatica, ou seja, nao sabiam ensinar, quais
foram significativos em sua vida, contribuindo para sua formac¢ao humana.
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O conceito aqui apresentado coloca a formacdo de professores como area de
conhecimento e investigagdo e enquanto tal, a Didatica tem papel importante no estudo
dos processos através dos quais os professores aprendem a sua profissdo. Considerada
processo, enfatizando o carater de evolucdo contido neste conceito, deve ser também
sistematico e organizado, fugindo dos aspectos assistematico, pontual e do improviso. A
formacgdo de professores tem dupla perspectiva: individual e em equipe, ¢ pode ser
encarada como atividade em que apenas um professor estd envolvido, como pode estar
organizado por um grupo de professores para a realizagdo de atividades de
desenvolvimento profissional centradas nos seus interesses e necessidades. Esta
segunda perspectiva, possui mais potencialidade no sentido da mudanga. Cada vez mais
os professores devem realizar trabalhos em colaboracdo e uma prova disso ¢ a
necessidade de realizagdo de projetos curriculares de escola, lembrando que a qualidade
de ensino que os alunos recebem deve ser o critério para avaliar a qualidade da
formagao na qual os professores estao envolvidos.

Enquanto area de investigacdo, a formacdo de professores ndo ¢ imutavel, e
como tal, tem se modificado ao longo dos anos e¢ das mudangas na sociedade
contemporanea, principalmente no que diz respeito a formacdo continuada de
professores que possui hoje um foco mais centrado no coletivo, no trabalho em equipe e
tendo como /dcus a escola.

Além dos conceitos da formagdo de professores até aqui explicitados,
consideramos fundamental e necessdrio trazer os principios subjacentes e validos
defendidos por Garcia (1999, p. 27) para o desenvolvimento dessa formagdo. O

primeiro deles ¢ de que a formacio de professores deve ser um continuo e afirma que

A formagdo de professores ¢ um processo que, ainda que constituido por
fases claramente diferenciadas pelo seu conteudo curricular, devera manter
alguns  principios  éticos, didacticos e  pedagdgicos  comuns
independentemente de nivel de formagdo a que nos estejamos a referir. Como
afirma Fullan (1987, p. 215) “o desenvolvimento profissional é um projecto
ao longo da carreira desde a formacdo inicial, a inicia¢do, ao
desenvolvimento profissional continuo através da propria carreira. O
desenvolvimento profissional ¢ uma aprendizagem continua, interactiva,
acumulativa, que combina uma variedade de formatos de aprendizagem.

Esta ¢ uma clara ideia de formagdo para toda a vida, de acordo com as
diferentes fases da carreira, pensando que em cada uma delas a formagao deve atender
as necessidades e interesses do professor. Um segundo principio consiste na

necessidade de integrar a formacdo de professores em processos de mudanca,
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inovacdo e desenvolvimento curricular. Isto significa que deve ser analisada em
relagdo ao desenvolvimento curricular ¢ concebida como estratégia para facilitar a
melhoria do ensino. Garcia (1999, p.27-28) recorre a Escudero (1992, p.57) que afirma

que

[...] a formagdo e a mudanga tem de ser pensadas em conjunto; como duas
faces da mesma moeda. Hoje é pouco defensavel uma perspectiva sobre a
mudanca para a melhoria da educagdo que nfo seja, em si mesma,
capacitadora, geradora de sonho e compromisso, estimuladora de novas
aprendizagens e, em suma, formativa para os agentes que tem de desenvolver
na pratica as reformas. Simultaneamente, a formagao, se bem entendida, deve
estar preferencialmente orientada para a mudanga, activando reaprendizagens
nos sujeitos e na sua pratica docente que deve ser, por sua vez, facilitadora de
processos de ensino e de aprendizagem dos alunos.

Ressalta-se aqui a relagdo mutua que deve existir entre a formagdo e a
mudanga, quando se afirma que devem ser pensadas em conjunto, isso significa a
necessidade de um planejamento da formacdo que atenda esse aspecto, considerando a
mudang¢a como condi¢do sine qua non. O terceiro principio, profundamente relacionado
ao segundo, remete a necessidade de ligar os processos de formacido de professores
com desenvolvimento organizacional da escola, no sentido de salientar que a
formagao que adota como problema e referéncia o contexto dos professores ¢ aquela
que tem maiores possibilidades de transformagdo da escola, sem negar, contudo, as
outras modalidades de formagao complementares.

O quarto principio defendido, ¢ o da necessaria articulacdo, integracio entre a
formacido de professores em relacio aos conteudos propriamente académicos e
disciplinares, e a formaciao pedagégica dos professores. Refere-se a importancia do
estudo do conhecimento base para o ensino, sendo fundamental a relagdo pedagogia e
conteudo, salientando que o conhecimento didatico do conteudo ¢ importante
estruturador do pensamento pedagdgico do professor. Em outras palavras, o
conhecimento teorico relativo as disciplinas académicas ¢ fundamento para a pratica do
professor.

Um quinto principio, refere-se a necessidade de integracdo teoria-pratica na
formacao de professores considerando que os professores enquanto profissionais do
ensino, desenvolvem um conhecimento proprio, produto das experiéncias e vivéncias
pessoais, que racionalizaram e transformaram em rotina. Deve-se assim, levar em conta
a reflexdo epistemologica da pratica, ou seja, que aprender e ensinar se realize através

de um conhecimento pratico e tedrico através da integracdo de um curriculo orientado
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para a agdo. Garcia (1999, p. 29) cita Pérez Gomes (1988, p.143) quando afirma que “a
pratica ¢ concebida como o espaco curricular especialmente delineado para aprender a
construir o pensamento pratico do professor em todas as suas dimensdes”. Defende
ainda que a pratica para ser fonte de conhecimento, para que se constitua em uma
epistemologia, tem de acrescentar analise e reflexdo na e sobre a propria agao.

Em sexto lugar, destaca-se a necessidade de buscar o isomorfismo entre a
formacao recebida pelo professor e o tipo de educacio que posteriormente lhe sera
pedido que desenvolva. Requer grande importancia na formagdo de professores a
congruéncia entre o conhecimento didatico do contetido e o conhecimento pedagdgico
transmitido, e a forma como esse conhecimento se transmite, considerando que cada
nivel educativo tem possibilidades e necessidades didaticas diferentes.

O sétimo principio, destaca a importancia da individualizacdo como elemento
integrante de qualquer programa de formacao de professores. Segundo Hoffman e

Edwards(1986) apud Garcia, (1999, p.29),

O ensino ¢ uma atividade com implicagdes cientificas, tecnologicas e
artisticas. Isso implica que aprender a ensinar ndo deve ser um processo
homogéneo para todos os sujeitos, mas que sera necessario conhecer as
caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais, relacionais, etc., de cada
professor ou grupo de professores de modo a desenvolver as suas
capacidades e potencialidades. [...] Este principio de individualizagdo que
defendemos deve ser entendido ndo s6 em relagdo ao professor como
individuo, como pessoa, mas deve ser ampliado de modo a abranger unidades
maiores tal como as equipas de professores ou a escola como unidade. O
principio de individualizag@o estd ligado a ideia da formacdo clinica dos
professores, significando isto que a formagdo de professores se deve basear
nas necessidades e interesses dos participantes, deve estar adaptada ao
contexto em que estes trabalham, e fomentar a participagdo e reflexo.

Este principio enfatiza a formacdo de professores respeitando sua
individualidade como pessoa e profissional e coloca no centro dessa formagdo o
trabalho coletivo, o trabalho em equipe e a importancia da formagdo centrada na escola,
considerando as necessidades e interesses dos sujeitos sem desconsiderar a realidade
escolar.

O oitavo e ultimo principio apresentado por Garcia (1999, p.30), afirma que
“deve dar aos professores a possibilidade de questionarem as suas proprias crencas
e praticas institucionais” (LITTLE, 1993, p.193). Defende a necessidade de adotar
uma perspectiva que salienta a importdncia da indagacdo e a constru¢do do
conhecimento a partir do trabalho e reflexdo dos proprios professores. Isto implica que

os docentes sejam entendidos ndo como consumidores de conhecimento, mas como
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sujeitos capazes de gerar conhecimento e de valorizar o conhecimento desenvolvido por
outros. Deve estimular a capacidade critica por oposicao as propostas oficiais,
promovendo o contexto para o desenvolvimento intelectual, social e emocional dos
professores.

Este ultimo principio enfatiza a importancia do questionamento para o
desenvolvimento profissional, os professores nao devem receber a formagdo
passivamente, mas participar ativamente desse processo, adquirindo e construindo
conhecimentos num processo em que seja possivel refletir sobre suas proprias acdes e
modifica-las, promovendo a mudanga necessaria para o desenvolvimento dos alunos e
da instituicao escola.

Garcia (1999, p.30) ressalta que estes principios contribuem para uma primeira
definicdo na busca de concepgdes para a formagao de professores, mas, obviamente nao

esgotam a multiplicidade de abordagens existentes.

1.3 — A formacao continuada e o desenvolvimento profissional docente

Atualmente fala-se muito de desenvolvimento profissional docente como uma
condi¢do para conceituar os professores como profissionais do ensino. Enfatiza—se
também que € necessario caminhar na direcdo de um novo profissionalismo docente, em
que se faz necessario que sejam detentores de um saber especifico, fundamental para
sua atuacdo e desenvolvimento no interior da profissao; que o trabalho docente precisa
ser concebido e desenvolvido coletivamente, buscando a constru¢do de um projeto
educativo, concebido por todos e capaz de expressar o compromisso dos profissionais e
consequentemente da escola diante das necessidades comunitarias e sociais. Segundo
Almeida (1999, p.39), “nessa concepcdo o professor estd em constante processo de
desenvolvimento profissional, onde a formagdo continua se coloca como elemento
central”.

No entanto, Imbernén (2006, p.43-44), alerta para o fato de que a formagao ¢
um elemento importante de desenvolvimento profissional, mas ndo ¢ o unico e talvez

nao seja decisivo. Assim, expoe que,

[...] a profissdo docente desenvolve-se por diversos fatores: o salario, a
demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que ¢
exercida, a promog¢do na profissdo, as estruturas hierarquicas, a carreira
docente etc. e, é claro, pela formag¢ao permanente que essa pessoa realiza ao
longo de sua vida profissional. Essa perspectiva ¢ mais global e parte da
hipétese de que o desenvolvimento profissional ¢ um conjunto de fatores que
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possibilitam ou impedem que o professor progrida em sua vida profissional.
A melhoria da formag@o ajudara esse desenvolvimento, mas a melhoria de
outros fatores (salario, estruturas, niveis de decis@o, niveis de participagdo,
carreira, clima de trabalho, legislagdo trabalhista etc.) tem papel decisivo
nesse desenvolvimento. Podemos realizar uma excelente formagdo e nos
depararmos com o paradoxo de um desenvolvimento proximo da
proletarizacdo no professorado por que a melhoria dos outros fatores nao esta
suficientemente garantida. Concluindo, a formacao ¢ um elemento importante
do desenvolvimento profissional, mas ndo ¢ o unico e talvez ndo seja o
decisivo.

Assim, a formacao continuadalo, ¢ um elemento importante, porém nao deve
estar desacompanhada das demais condigdes que fazem parte do contexto atual e da
vida dos professores neste contexto. O desenvolvimento profissional, de acordo com
Oliveira -Formosinho (2009) pode ser definido como um processo continuo de melhoria
das praticas docentes, centrado no professor ou num grupo de professores em interagao,
incluindo momentos formais e ndo-formais, com a preocupagao de promover mudancas
educativas em beneficio dos alunos, das familias e comunidades. Esta defini¢ao

pressupoe,

[...] que a grande finalidade dos processos de desenvolvimento profissional
ndo ¢ sO6 o enriquecimento pessoal, mas também o beneficio dos alunos.
Pressupde a procura de conhecimento profissional pratico sobre a questdo
central da relagdo entre a aprendizagem profissional do professor e
aprendizagem dos seus alunos, centrando-se no contexto profissional.
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 226)

Em relacdo ao exposto, o desenvolvimento profissional do professor €, ao
mesmo tempo, um beneficio pessoal e um beneficio para o coletivo, alunos, familias e
comunidade em geral. Dessa forma, o enfoque do desenvolvimento profissional tem
uma conotacdo baseada na realidade e se preocupa com o0s processos, como:
levantamento de necessidades, participacdo dos professores na definicdo das acdes; os
conteudos aprendidos, novos conhecimentos, novas competéncias; os contextos da
aprendizagem, a formagao centrada na escola; a relevancia para as praticas, a formacao
centrada nas praticas; o impacto na aprendizagem dos alunos e na aprendizagem
profissional em grande desenvolvimento.

Percorrendo outras definigdes e conceitos sobre o desenvolvimento profissional

docente e o papel da formagao nesse processo, Imbernon (2006, p.44-45),

' Segundo Oliveira-Formosinho (2009), o enfoque da formagdo continua reside principalmente nas
instituicdes de formacgdo (escola, centros de professores, universidades), nos agentes da formagao
(formadores profissionais, formadores pares, internos e externos), nas modalidades de formagio
(cursos, oficinas, seminarios, supervisdo, circulo de estudos, etc.), nos aspectos organizacionais
(processo de decisdo, acreditagdo das acgdes, financiamento, tempo e espago da formagdo, etc.).
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[...] o desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como
qualquer intengdo sistematica de melhorar a pratica profissional, crengas ¢
conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade
docente, de pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o diagnostico técnico
ou ndo de caréncias das necessidades atuais e futuras do professor como
membro de um grupo profissional, ¢ o desenvolvimento de politicas,
programas e atividades para a satisfacdo dessas necessidades profissionais.
[...] A formagdo serd legitima entdo quando contribuir para o
desenvolvimento profissional do professor no ambito de trabalho e de
melhoria das aprendizagens profissionais.

Para Novoa (1992, p.28), “as escolas nao podem mudar sem o empenhamento
dos professores ¢ estes ndo mudam sem uma transformagao das instituigdes em que
trabalham. O desenvolvimento profissional dos professores tem de estar articulado com
as escolas e seus projetos”. Garcia (1999), defende que o desenvolvimento pessoal e
profissional ¢ produzido no interior do contexto de desenvolvimento da organizacdo em
que trabalha, e nessa medida envolve nao apenas o professor, mas toda pessoa com
responsabilidade ou implicagdo na melhoria da escola, sejam administradores,
coordenadores, pessoal de apoio'' e etc. Para este autor “o desenvolvimento profissional
do professor e a melhoria institucional da escola sao duas faces da mesma moeda”.

Oliveira-Formosinho (2009)', aponta trés perspectivas de desenvolvimento
profissional, cuja reflexdo mostra que providenciar aos professores “oportunidades para
aprender” esta no coracdo dos esforgos para melhorar a qualidade da educacdo, mas
implica também providenciar “oportunidades para ensinar”. As perspectivas de
desenvolvimento profissional dos professores sdo:
1°) desenvolvimento do professor como o desenvolvimento de conhecimentos e
competéncias;
2°) desenvolvimento do professor como o desenvolvimento de uma nova compreensao
de si mesmo;
3°) desenvolvimento do professor como mudanca ecolodgica.

A primeira perspectiva® consiste em uma forma de providenciar aos
professores “oportunidades para ensinar” através da aquisicdo de conhecimentos e

competéncias que fardo crescer a sua capacidade de providenciar melhores

" Neste mesmo sentido, Imbernén (2006), afirma que o desenvolvimento profissional de todo pessoal
docente de uma institui¢do educativa integra todos os processos que melhoram a situagdo de trabalho,
o conhecimento profissional, as habilidades e atitudes dos trabalhadores etc. Portanto, nesse conceito,
seriam incluidas as equipes de direcdo, nicleo de apoio e os professores.

"2 Baseado nos estudos de Hargreaves e Fullan (1992)

" Este modelo de desenvolvimento do professor orienta-se por uma “visio mecanicista” do mundo que
pressupde a obtencdo de mais conhecimentos e competéncias como um processo de natureza
associativa, linear e unidirecional.
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oportunidades de aprendizagem a todos os seus alunos. “A concepcdo de
desenvolvimento profissional como desenvolvimento de conhecimentos e competéncias
envolve transmitir a profissdo maior competéncia técnica e flexibilidade nas variadas
estratégias de ensino, bem como mais conhecimento sobre conteudos a ensinar”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, P.228).

O pressuposto essencial desta perspectiva ¢ a de uma base de conhecimentos,
verificada e estavel, independente dos contextos, que deve ser transmitida ao professor
para que ele desempenhe melhor sua tarefa. Esta perspectiva ¢ focada, pratica e de facil
execu¢do. Tem grande popularidade entre os administradores educacionais em
decorréncia da sua estrutura, por ser facilmente organizada e formatada em pacotes
formativos. Porém, “ao ndo exigir o comprometimento dos professores em formacao
com mudangas curriculares ou organizacionais, nao interfere nos territorios de
influéncia ja estabelecidos nas escolas” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 229).
Esta perspectiva ¢ alvo de muitas criticas, por consistir em uma forma exterior de
desenvolvimento profissional, um processo imposto aos professores de cima para baixo,
por profissionais exteriores a escola. Consequentemente pode gerar resisténcia e
auséncia de encaminhamentos por parte dos professores.

Quanto a segunda perspectiva, parte do principio de que o desenvolvimento do
professor envolve muito mais do que mudar seus comportamentos, envolve toda a
pessoa que o professor €. “Nesse todo estdo incluidos os comportamentos, mas o
desenvolvimento envolve mudangas mais profundas” (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2009, p. 231). Reconhece que o desenvolvimento do professor ¢ também um processo
de desenvolvimento pessoal, em que as crencas, pensamentos e atitudes possui papel
fundamental.

Nesta segunda perspectiva'?, a “visio de mundo” esta centrada numa “visdo de
homem” como pessoa integrada, organismo que pensa, sente e responde ao contexto em
que esta inserido, como processador de informagdo ou agente racional, como estrutura

global em que o nivel de ag@o ¢ mediado pela totalidade da pessoa. Assim, as dimensdes

'* Esta segunda perspectiva é basicamente uma perspectiva humanista, porém quando analisada em
detalhe, esta longe de ser homogénea. Pode significar desenvolver o pratico reflexivo e a colaboragdo
entre pares; desenvolver o “eu” em contexto de colabora¢do com os alunos na sala de aula; para outros,
examinar o trabalho do professor profissional no contexto de toda a sua vida; para outros, juntar a
pratica e a vida.
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pessoais concebidas nesta perspectiva de desenvolvimento profissional referem-se a
maturidade psicologica, ao ciclo de vida e da carreira profissional.

No que diz respeito a dimensao da maturidade psicoldgica, baseia-se no fato de
que o desenvolvimento pessoal se processa através de diferentes estagios, e dessa forma,
de acordo com o estidgio de desenvolvimento de cada individuo, pode facilitar ou
dificultar o desenvolvimento profissional, por exemplo, com relagdo a capacidade dos
professores trabalharem em grupo e colherem os frutos dessa experiéncia. A dimensao
dos ciclos de vida, esté relacionadas 4s idades e consequentemente a niveis de energia e
disposi¢do dos professores mais jovens € menos experientes, enquanto que o0s
professores de meia-idade tem mais experi€éncia e procuram estabelecer um equilibrio
entre trabalho ¢ as demais atividades da vida. Na dimensdo da carreira profissional
destacam-se os aspectos relacionados com o trabalho e a carreira profissional, como
incentivos, promog¢des ¢ outros, que podem influenciar o entusiasmo ou a dedica¢do do
professor ou provocar desencanto e desanimo.

Caracterizando-se como perspectiva humanista de desenvolvimento
profissional, esta segunda perspectiva recebe as seguintes criticas: ¢ considerada lenta e
cara, com dificuldade de previsibilidade em nivel de resultados; muito dependentes das
pessoas, caindo facilmente em relagdes humanas ricas e compensadoras; podem ainda
ser vistas como exercicio de controle, através de cuidados e afeto e ndo em
conhecimento ou centrar-se no individuo e ndo no contexto.

No que diz respeito a terceira perspectiva, que trata do desenvolvimento do
professor como mudanga ecologica, pode ser analisada em dois niveis: do ambiente
direto de trabalho e do contexto de ensino. No contexto de trabalho, segundo Oliveira-
Formosinho (2009, p. 35), “hd muitos fatores que suportam ou desencorajam os
processos de desenvolvimento profissional”. Sdo eles: o horario da escola pode permitir
ou impedir um tempo para o planejamento em conjunto; para a atuagdo como
observador de colegas em processos de apoio mutuo, ou para servir de mentor/tutor a
professores mais novos ou em inicio de carreira; a alocacdo de recursos € outro fator
importante; a lideranca ¢ um fator contextual que afeta decisivamente os projetos de
desenvolvimento profissional nas escolas. No contexto de ensino, hd uma grande
valorizagdo das culturas docentes. Aponta que ha uma crescente evidéncia de que uma
cultura profissional colaborativa estd relacionada com o sucesso nos processos de

mudanga educacional, além da consideracdo de que um ingrediente essencial para o



48

desenvolvimento das culturas docentes ¢ a crenca de que os professores precisam ser
respeitados e apoiados para respeitarem e apoiarem os alunos.

Comentando as trés perspectivas, Oliveira-Formosinho (2009, p. 236), indica
que cada uma destas perspectivas baseia-se em diferentes visdes de mundo, modos de
encarar a realidade nos seus diferentes aspectos: fisicos, psicoldgicos, biologicos e

sociais, tendo assim visoes diferentes da mudanca. Dessa forma, aponta que,

A primeira perspectiva tende a situar-se no mecanicismo, visdo do mundo
que tem a maquina por metadfora e que se orienta para uma concepcio de
causalidade determinista. A segunda perspectiva tende a situar-se no
organicismo, cuja visdo do mundo se revé na metdfora do organismo vivo,
acentuando as ideias de organizagdo, estrutura ¢ totalidade. A terceira
perspectiva de desenvolvimento profissional assenta numa outra visdo do
mundo, que ¢ o contextualismo, no ambito da qual é essencial inserir a
construgdo de novas formas nos contextos em que emergem e conceber a
causalidade de forma reciproca ou bidirecional, ndo de forma linear.

Neste enfoque sobre o desenvolvimento profissional, a autora deixa explicito
que a perspectiva contextualista influencia esta revisao de literatura, constituindo-se da
perspectiva defendida por ela no que diz respeito aos estudo recentes sobre o
desenvolvimento profissional/organizacional no contexto de comunidades institucionais
escolares.

Acreditamos dessa forma, apds percorrer estas definicdes e enfoques de
desenvolvimento profissional, que esta ideia permite redimensionar a pratica
profissional do professor, colocando-a como resultado da combinag@o entre o ensino
realizado pelo professor e sua formacdo continuada, definida e determinada pelas
condi¢des concretas do contexto em que vivem. Sabemos que o desenvolvimento
profissional ndo ocorre de uma hora para outra e reconhecemos a importancia dos
contextos para favorecé-la e dinamiza-la e nesse sentido nosso proximo tdpico discutira
a formagdao centrada na escola como um importante modelo alternativo para o

desenvolvimento da formacao continuada e da profissionalidade docente.

1.4 - A formacao centrada na escola: origem e conceitos

Tratamos aqui da literatura sobre a formagao de professores centrada na escola,
trazendo a origem desse modelo de formacdo, suas conceituagdes, importincia e
principais contribuigdes. Para tanto, necessitamos contextualizar também porque esse
novo modelo de formagdo surge, quando e porque tem se colocado como uma
alternativa mediante a necessidade de realizar uma formagao de professores com maior

sucesso nas escolas publicas brasileiras.
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Ao situar este trabalho no campo da formacdo centrada na escola, estamos
trabalhando no campo da formacao continua de professores e este aspecto se torna
importante, uma vez que estamos falando de profissionais que estao atuando, ou seja,
estdo exercendo uma pratica educativa e que a partir destas praticas estdo
gradativamente construindo sua profissionalidade docente.

Nosso referencial tedrico-metodolégico sobre a formagao centrada na escola
esta orientado pelos estudos portugueses e espanhdis, notadamente por Canario (1998),
Noévoa (2003) que a tratam também como formagdo em contexto e o espanhol Francisco
Imbernén (2006, 2009, 2010) que ressalta a importancia de uma formagao permanente
realizada a partir de coletivos fortes, para o desenvolvimento de capacidades reflexivas
em grupo e para uma autonomia profissional compartilhada.

Estes autores apontam a formacdo centrada na escola ou formagdo em
contexto, como uma nova perspectiva na formacdo continuada de professores,
considerando que para atender a realidade da escola publica contemporanea, exige-se a
necessidade de mudanga nas politicas e nas praticas ao realiza-la, buscando atender as
exigéncias do novo contexto social e educacional. Ressaltam a importancia de analisar o
contexto politico-social como elemento imprescindivel da formagdo, ja que o
desenvolvimento dos individuos sempre ¢ produzido em um contexto social e historico
determinado.

Segundo Imbernén, (2010), houve um avango significativo no conhecimento
tedrico e na pratica da formacao continuada de professores e levamos poucos anos,
comparado com outras disciplinas e tematicas educativas, analisando, pesquisando e
escrevendo sobre isso, tanto no que diz respeito as analises tedricas quanto praticas da
formacao.

A Formagao inicial de professores ¢ muito mais antiga. Desde a antiguidade, a
partir do momento em que se decidiu que alguém educaria os filhos de outros, esses
outros tiveram que preocupar-se em fazé-lo. Assim, a formagdo de professores foi
exercida de uma forma ou de outra, sendo que sempre existiu a inquietagdo em saber
como, tanto na formacgdo inicial quanto na continuada, de que maneira, com quais
conhecimentos, com quais modelos, que modalidades de formacao sdo mais inovadoras
e adequadas, sendo que a consciéncia de que a teoria e a pratica da forma¢ao devem ser

revistas e atualizadas para o momento atual ¢ muito mais recente.
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No que diz respeito a formagao continuada nas ultimas décadas, sua relevancia
tornou-se evidente, considerando o complexo contexto de mudangas socioecondmicas
em que a transitoriedade e a fluidez dos processos sociais, especialmente 0s processos
educativos que devem se adequar as novas demandas dessa sociedade em
transformagao.

Imbernén (2010), propde no que diz respeito a formagdo continuada, uma
pequena genealogia composta de 4 etapas em que, nos anos 1970 caracteriza-se um
inicio, bastante superficial e sem rigor, os anos 1980, caracterizado pelo paradoxo da
formagao, o auge da técnica na formagdo e a resisténcia pratica e critica. Nos anos 1990,
ocorre a introdug¢do da mudanga, apesar de ainda muito timida e dos anos 2000 até
atualidade, com a busca de novas alternativas.

A década de 1970, na realidade foi marcada, em grande parte dos paises latino-
americanos, pelo inicio das analises da formagdo do professor como campo de
conhecimento, quando se realizou toda uma série de estudos para determinar as atitudes
dos professores em relagdo aos programas de formacgdo continuada. Neste periodo
analisava-se a importancia da participacdo docente nos processos de planejamento das
atividades de formagdo. Segundo Imbernén (2010, p.16), iniciava-se o que Sparks e
Loucks Horrsley (1990) chamavam “o inicio da era da formac¢do continuada”, cujo
apice se daria nos anos 1980.

Neste periodo, os professores buscavam as experiéncias e as contribuicoes de
tedricos como Dewey, Freinet, Montessori e os seguidores de sua pedagogia praticavam

em muitas escolas. Segundo Imbernén (2010, p. 16)

Os cursos, seminarios, as oficinas que de forma quase clandestina se
organizavam sobre sua filosofia educativa ou sobre suas técnicas, os
movimentos sindicais, politicos e de renovagdo pedagdgica, alguns
pedagogos locais, a influéncia de algumas revistas pedagodgicas, a fungdo
assumida por determinadas instituigdes educacionais, etc., ressaltaram a
importancia ¢ a transcendéncia da formagdo do professor para uma
verdadeira mudanca da institui¢do educacional, que ainda estava presa a
posi¢des autoritarias, classistas, uniformizadoras e seletivas. A necessidade
de formacido em aspectos diferentes daquelas que eram propostas pelas
administracdes ou universidades era premente, o que ajudou no
questionamento de muitos aspectos educacionais.

Como ndo existia um reconhecimento coletivo sobre a importancia da
formacgao, foi uma época em que, professores e estudantes buscavam individualmente a

formagdo, como afirma Imbernén, (2010, p.16-17):
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A década de 1970 foi um tempo em que a formacdo continuada viveu o
predominio de um modelo individual de formagao: cada um buscava para si a
vida formativa, ou seja, primava-se pela formagao inicial, que era melhor ou
pior segundo a época e o territorio, e se aplicava a formagdo continuada a
idéia “forme-se onde puder e como puder”. Esse modelo caracteriza-se por
ser um processo no qual os mesmos professores “se planejavam” e seguiam
as atividades de formagdo que acreditavam que lhes poderiam facilitar algum
aprendizado. Foi uma época na qual, inquietos estudantes e professores liam
velhos e novos autores, alguns proibidos e publicados no exterior, de
movimentos espontdneos de professores, de escolas de verdo meio
clandestinas e do nascimento de instituicdes, a maioria delas universitarias,
dedicadas a formacao.

Apesar desses esforcos individuais, era predominante nesta época, a ideia de
que o professor ao se formar, possuia 0 monopolio de um saber que durava toda a sua
vida profissional, mesmo que muitas vezes esse saber fosse superficial. Dessa forma, a
formagao continuada ainda era vista como desnecessaria pela grande maioria dos
profissionais e instituicdes de formagdo de professores, que focavam apenas a
importancia da formagao inicial.

A década de 1980 foi marcada pela crescente escolarizagdo da populagao em
grande parte dos paises em que o paradigma da racionalidade técnica e a busca das
competéncias do bom professor, passaram a ser incorporadas a uma formacao eficaz.
Neste periodo, as Universidades comegam a criar programas de formagdo continuada,
“[...] situados, em sua maioria, em modalidades de treinamento e de praticas dirigentes
proprias do modelo de observacdo/avaliacdo (como o microensino mediante circuitos
fechados de televisdo, os programas de minicursos, a analise de competéncias técnicas)”
(IMBERNON, 2010, p.17)

O foco, portanto, passa a ser a aprendizagem do aluno e a estratégia de ensino
permeada pela racionalidade técnica. O rapido avango do autoritarismo e a
predominante racionalidade técnica tragam o perfil desta época. Para caracterizar
melhor este periodo, Imbernon (2010, p. 18), faz as seguintes consideracdes, apontando
que: “época na qual o paradigma da racionalidade técnica nos invade e contamina, na
qual a busca das competéncias do bom professor para serem incorporadas a uma
formacgao eficaz ¢ o principal topico de pesquisa na formacao continuada docente”.

Porém, este ¢ também um periodo paradoxal, marcado por uma crise de
valores, em que também se fala de crise ecoldgica e politica, que anuncia uma nova
época que vai chegando pouco a pouco, mediante vozes e leituras alternativas. Na
sociedade de uma forma geral e nas escolas, vai se introduzindo elementos da pos-

modernidade, avangando com seus componentes negativos e positivos. E o periodo em
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que as administragdes educacionais comegam a considerar a educagdo em termos de
custo-beneficio, sob um modelo tecnocrata. A autoridade do professor e seu monopdlio
do saber comeca a ser questionada, pelo acesso massivo da populagdo a cultura.
Existem muitas diferencas sociais, desigualdades crescentes ¢ um maior abandono na
educacao por parte da populagdo escolarizada.

Além das mudangas ja citadas neste periodo, cabe registrar a crise da teoria do

5

capital humano', em que o ensino j& ndo resolve os problemas de desemprego.

Aparecem leituras e movimentos criticos que abrem uma porta a outra forma de ver a
educacdo e a formagdo. Imberndn (2010, p.19) afirma que este foi um periodo que

marcou toda uma geragdo de professores e professoras até os dias atuais e acrescenta:

Considerar essa época a partir da perspectiva atual aventura-me a dizer que
foi um periodo em que o modelo hegemonico de educagio e formagao foi tdo
difundido e incrivel, que marcou toda uma geracdo de professores que ainda
padecem das contradigdes evidentes entre o que fizeram e o que atualmente
pensam que se deveria fazer. Esses docentes foram formados no
autoritarismo, com fundo positivista e com uma visdo técnica de um oficio no
qual havia solugdes tedricas para tudo e para todos. Acreditaram nisso ou se
for¢aram a crer, para depois colocar tudo em quarentena. Alguns ainda ndo
superaram isso.

Os anos 1990 acenaram com a introducdo de mudangas, embora ainda muito
timidas, pois a formacao do professor historicamente envolvida por uma racionalidade
técnica, com visdo determinista e uniforme da tarefa dos professores, potencializou um
modelo de treinamento mediante cursos padronizados, também conhecidos como os
famosos pacotes prontos, que ainda perduram. Caracterizando melhor o exposto,

Imbernon (2010, p.19) faz as seguintes consideragdes,

Tal modelo de treinamento é considerado sinénimo de formagao continuada e
se configura como um modelo que leva os professores a adquirirem
conhecimentos ou habilidades, por meio da instrugdo individual ou grupal
que nasce a partir da formag¢@o decidida por outros. Em um curso ou em uma
sessdo de “treinamento”, os objetivos ¢ os resultados almejados sdo
claramente especificados por alguém e costumam ser propostos em termos de
conhecimentos ou do desenvolvimento de habilidades. Um dos resultados
esperados, hipoteticamente e sem comprovagao posterior, ¢ que se produzam
mudangas nas atitudes e que estas passem para a sala de aula. Neste modelo,
o formador ou o administrador na ocasido ¢ quem seleciona as atividades
formadoras, supostas como as que deverdao ajudar os professores a alcangar
os resultados esperados.

Esta caracterizacdo revela exatamente como funcionava e em alguns casos

ainda funciona a formacdo continuada baseada na racionalidade técnica. Imbernon

"> A teoria do capital humano valorizava a educagdo como forma de geragdo de mio de obra qualificada,
apta a responder com eficiéncia as constantes mudancas e demandas impostas pelo mercado devendo
ser capaz de resultar numa for¢a produtiva que gerasse mais riqueza, desenvolvimento e equilibrio.
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(2010) acrescenta ainda que, na maioria dos paises em que este modelo foi ou ¢
implantado, quando ndo ocorre um posterior acompanhamento dos professores que
passaram por este processo de formacdo, a transferéncia para a pratica do ensino ¢
bastante discutivel.

Em alguns paises, a formagdo continuada foi institucionalizada por volta dos
anos 1970 e em outros a partir de 1980. Segundo Imbernén (2010, p.19) a formagao
continuada, de acordo com o discurso da €poca, “[...] nasce com a intencao de adequar
os professores aos tempos atuais, facilitando um constante aperfeicoamento de sua
pratica educativa e social, para assim adaptéa-la as necessidades presentes e futuras”. A
institucionaliza¢do ocorrida nestas duas primeiras décadas teve sua parte negativa, uma
vez que seus fundamentos situavam-se no ja4 exposto referencial da racionalidade
técnica.

No entanto, nos anos 1990, desenvolvem-se alguns aspectos positivos € o
modelo da racionalidade técnica comeca a ser questionado, dando lugar a outras formas
de pensar e fazer a formagdo, novos conceitos e novas ideias pedagdgicas vao sendo
introduzidos. Esse movimento ocorrido nesta época € caracterizado por Imbernén

(2010, p.20), da seguinte forma:

[...] a preocupacdo do ambito universitirio com estudos tedricos, uma
consciéncia maior dos professores comprometidos, que demandava uma
formacdo na qual os professores estivessem implicados, o desenvolvimento
de modelos de formacio alternativos, como o questionamento da pratica
mediante projetos de pesquisa-acdo, a aproximagdo da formagdo dos cursos
de formagdo de professores, o aparecimento de grande quantidade de textos,
traduzidos e locais, com analises tedricas, experiéncias, comunica¢des, assim
como a celebracdo de encontros, jornadas, congresso e similares. O campo de
conhecimento da formagdo dos professores, embora no principio
apresentasse uma certa confusdo conceitual ¢ uma grande atividade de copia
de literatura distante de nosso contexto, por uma parte, permitiu que se
comegassem a questionar aspectos que durante muito tempo tinham
permanecido inalterados.

Essa foi uma época considerada fértil na formagdo de professores; cursos de
formacdo de professores se consolidaram, apareceram novas modalidades como a
formagdo nas escolas ou em seminarios permanentes e a figura do assessor. Embora
tenha sido um periodo produtivo, foi também uma época de grandes confusdes, de
discursos simbolicos, de um modelo de formacdo baseado no treinamento dos
professores mediante planos de formagdo institucional. Foi um periodo de adesdo

universitaria massiva as novas ideias, por uma simples questdo de modismo. Este foi um
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periodo em que conviveram, misturados tanto o modelo de treinamento como os dos
planos de formacgao.

Do inicio dos anos 2000 até os dias atuais pode ser caracterizado por uma fase
de grandes conflitos na formagdo, associado ao contexto social que foi mudando
vertiginosamente, como uma nova economia, a tecnologia que passa a exercer grande
for¢a na cultura, a mundializagdo se faz visivel. Neste contexto, surge uma profunda
crise da profissao de ensinar, a partir da percep¢ao de que os métodos anteriormente
utilizados j4 ndo servem mais para educar a populacdo do novo século, e que as
instalacdes escolares ndo sdo mais adequadas a uma nova forma de ver a educagdo.

Imbernoén (2010, p.22) caracteriza este momento fazendo as seguintes afirmacgoes,

Cada vez mais tem importancia a formac¢do emocional das pessoas, a relacdo
entre elas, as redes de intercambio, a comunidade como elemento importante
para a educacdo. Tudo isso faz os professores reduzirem a sua assisténcia na
formacdo “de toda a vida”, arriscarem-se pouco, sua motivagdo para fazer
coisas diferentes diminui e, principalmente, a inovagdo aparece como um
risco que poucos querem correr [..] Além disso, as administragdes
educacionais ndo se atrevem a possibilitar novas alternativas de mudanga, ja
que estas partirdo de verbas diferentes e deixarfo tudo para depois. Sentem
medo e ndo ousam.

Disso decorre uma crise institucional da formagdo e sente-se a necessidade de
uma nova forma de ver a educacdo, a formagdo e o papel dos professores e dos alunos.
Segundo Imbernon (2010, p.23), “uma longa pausa € aberta, na qual estamos instalados,
onde alguns se sentem incomodados. Esse desconforto conduz a busca de novos
horizontes, de novas alternativas”.

Caracterizando melhor, este ¢ um periodo em que se torna necessario
compartilhar significados no contexto educacional para mudar as instituicdes
educacionais, a fim de superar os desafios presentes na atualidade. Quanto & formacao
de professores, ocorre a necessidade de criar espacos e recursos para construir a
aprendizagem, a partir de projetos de inovagdo e intercambio nas escolas e no
investimento de processos de pratica reflexiva compartilhada. Assim, o cendrio atual
demanda agdes que direcionem para a construgdo coletiva de todos os atores sociais,
para mudar a realidade educativa e social, buscando a elaboragdo de projetos de
transformagdo, com a intervencao da comunidade e pesquisas sobre a pratica.

Nesta trajetéria da formacdo continuada, chegamos ao contexto atual,
considerando que o que se deve fazer a partir de entdo, ¢ buscar modelos alternativos

para os problemas vivenciados no ambito da educagdo, e ¢ justamente nesse sentido que
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trazemos a discussdo sobre a “formagdo centrada na escola”, como um dos caminhos
para a realizacdo da formagdo permanente de professores que aponta para uma
alternativa que se propde a partir do contexto escolar e que indica uma formagao
compartilhada sobre os problemas vivenciados no cotidiano escolar.

A “formagdo centrada na escola”, no entanto, ndo ¢ um modelo n0V016, sua
origem pertence a década de 1970 e surgiu como modelo institucionalizado no Reino
Unido'” e que, independentemente de suas origens, nasceu no seio de algumas
recomendacdes politicas relacionadas a distribuicdo de escassos recursos educativos
para a formacdo dos professores e se baseava no movimento de Desenvolvimento
curricular centrado na escola. Embora tenha surgido na década de 1970, acredito que
sO posteriormente a este periodo, outros paises da Europa debrucaram-se sobre esta
pratica de formagdo ressignificando-a e implementando-a como um modelo alternativo
necessario para o contexto atual. Muito mais recente ¢ o seu conhecimento nos paises da
América Latina e em especifico no Brasil, que comeca a ser estudado e conhecido apos
os anos 2000, embora j& houvesse formas de fazer a formagdo de professores de forma
semelhante em muitas escolas, mas sem a devida ressignificagdo, constituindo-se apenas
de um espago na jornada de trabalho dos professores, mas ainda sem o devido
aproveitamento e direcionamento.

Assim, buscamos em Imbernon (2006, pp. 79-86), uma caracterizagdo do que

tem sido considerado a formacao centrada na escola, e como ¢ o seu funcionamento:

A formagdo centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas
conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir os
programas de formagdo de modo a que respondam as necessidades definidas
da escola e para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem em sala de
aula e nas escolas. Quando se fala de formagao centrada na escola, entende-se
que a institui¢do educacional transforma-se em lugar de formagdo prioritaria
diante de outras ag¢des formativas. A formagao centrada na escola é mais que
uma simples mudanga de lugar da formagdo, representa uma mudanga de
paradigma, pois, tem como principio norteador o desenvolvimento de

' Segundo Imbernén (2006), ao tratar da inovagdo educativa e profissdo docente, considera que a
instituicdo educativa como unidade de analise protagoniza a inovagdo. A atuagdo do professor nos
processos de inovagdo no quadro das instituicdes educativas ndo ¢ nova, embora se manifeste
claramente a partir das experiéncias de formacdo centrada na escola e em seus processos praticos. A
formacdo centrada nas situa¢des problematicas da institui¢do educativa através de processos de
pesquisa significa realizar uma inovagao a partir de dentro.

Y A década de 1970 no Reino Unido teve como Ministra da Educagdo e Ciéncia, Margaret Tatcher, que
durante seus primeiros meses no cargo atraiu a atengao do publico como resultado das tentativas do
governo para cortar gastos. Thatcher deu prioridade as necessidades académicas nas escolas, e imp0s
cortes de gastos publicos sobre o sistema estatal de ensino. De 1979 a 1990, foi primeira ministra do
Reino Unido, e suas politicas econdmicas foram centradas na desregulamentacdo do setor financeiro,
na flexibiliza¢do do mercado de trabalho e na privatizagdo das empresas estatais.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Economia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Desregulamenta%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Setor_financeiro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mercado_de_trabalho
http://pt.wikipedia.org/wiki/Privatiza%C3%A7%C3%A3o
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processos de formagdo baseados na colaboragdo entre os profissionais da
instituicdo escola. Basecia-se na reflexdo deliberativa e na pesquisa-agdo,
mediante os quais os professores elaboram suas proprias solugdes em relagdo
aos problemas praticos com que se defrontam num processo de
autodeterminagdo baseado no didlogo; implanta-se um tipo de compreensdo
partilhada pelos participantes sobre as tarefas profissionais e os meios para
melhora-las e ndo um conjunto de papéis e fungdes que sdo aprimorados
mediante normas e regras técnicas pré-determinadas pelos 6rgaos superiores.

Vemos que a formagdo centrada na escola, como modelo alternativo, rompe
com a formagdo individualista e transforma as praticas de formacdo num processo
intenso de colaboragdo entre pares, construindo uma nova perspectiva em que a
instituicdo educativa ¢ o espaco de mudanga e os educadores, os agentes dessa
mudanca.

O cerne da formagdo centrada na escola é o paradigma colaborativo entre os
professores e baseia-se em uma série de pressupostos, entre eles: a escola como foco do
processo de agdo-reflexdo-agdo como unidade basica de mudanga, desenvolvimento e
melhoria e nesse sentido € preciso promover a autonomia das escolas ¢ as condi¢oes
necessarias para que se torne realidade; a colaboracdo como estratégia de gestdo e
filosofia de trabalho; um processo de participagdo, envolvimento, apropriacdo e
pertenga; respeito e reconhecimento do poder e capacidade dos professores; redefini¢ao

e ampliacdo da gestdo escolar, entre outros. Para isso, a instituicdo educacional,

[...] é vista como “nicho ecologico para o desenvolvimento e a formagdo”. O
professor € sujeito e ndo objeto de formacdo. Parte da premissa de que o
profissional de educacdo também possui uma epistemologia pratica, possui
um conhecimento ¢ um quadro tedrico construido a partir de sua pratica. Por
isso € necessario um modelo de aprendizagem cujas metas sejam dirigir-se a
si mesmo e orientar-se para a capacitacdo para a autonomia e cujas
caracteristicas principais sejam: criagdo de atitudes de valorizagdo e respeito;
presenca de um curriculo de formagédo articulado em torno das necessidades e
aspiragcdes dos participantes; estabelecimento de relagdes de estimulo e
questionamento mttuo. (IMBERNON, 2006, p.83)

O fundamento da formagdo centrada na escola ¢ a ideia de que este ¢ o
principal espaco de aprendizagem do professor € como afirma Canério (1998, p.9), “a
escola ¢ habitualmente pensada como sitio onde os alunos aprendem e os professores
ensinam. Esta ¢ uma ideia simplista, ndo apenas os professores aprendem, como
aprendem aquilo que ¢ essencial: aprendem a sua profissao”. Segundo Candrio (1998,
p.19) ¢ no contexto da escola que os professores desenvolvem as competéncias
necessarias para a atuacdo em sala de aula quando afirma que “é¢ a producdo de
competéncias que esta em causa quando nos referimos a escola como lugar decisivo da

aprendizagem profissional dos professores”.
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Para Canario (1998), o processo de formagao continua dos professores precisa
ser pensado visando a constru¢do de uma outra profissionalidade, ocorre a necessidade
de uma nova reconfiguragdo profissional do professor fundada em quatro dimensdes
essenciais e sdo elas: o professor é um analista simbolico, o que significa encara-lo
como um “solucionador de problemas” em contextos marcados pela complexidade e
incerteza; o professor é um artesdo, ou seja, ¢ mais que um reprodutor de praticas, ¢
um reinventor de praticas, adequando-as de acordo com as especificidades dos
contextos ¢ dos publicos; o professor é um profissional da relagdo, exerce uma
atividade profissional que pode ser inscrita nas profissdes de “ajuda”, marcada pela
relagdo face a face, quase permanente com o destinatario € que por ser uma pessoa € que
a natureza da sua atividade se define tanto por aquilo que ele sabe, como por aquilo que
ele €, o que implica reconhecer que os professores aprendem no contato com os alunos e
serdo melhores professores quanto maior for a sua capacidade para realizar essa
aprendizagem. A quarta e ultima dimensao, o professor é um construtor de sentido, que
considera o contexto atual a que a instituicdo escolar se encontra, lidando cada vez mais
com a diversidade de expectativas e logicas de acdo, presente em um publico cada vez
mais diferenciado, em que ¢ necessario providenciar recursos de sentido que tornem
possivel aprender. Assim, o professor, mais do que um transmissor de informagao, ¢ um
construtor de sentido, que decorre da centralidade do sujeito no processo de
aprendizagem, entendido como a construgdo de uma visdo de mundo de si proprio, da
relacdo com os outros e com a realidade social.

Pensando essas quatro dimensdes que devem permear a formacdo dos
professores, € necessario pensar também como fazer essa formagao, para que atenda ao
contexto educacional atual. Para tanto devem ser consideradas mudancas nas
metodologias da formacao continuada, tanto na forma de pensa-la quanto na forma de
fazé-la.

Dessa forma, ao pensar como realizar a formag¢do continuada em servigo,
recorremos a Novoa (2003), trazendo as consideracdes deste autor, em que aponta
referéncias para a realizacdo da formacdo centrada na escola e sdo elas: formagdo-
acompanhamento nos primeiros anos de exercicio profissional, que deveriam ter como
ponto de referéncia este periodo inicial, este momento de transicdo de “aluno-mestre”
para “professor principiante”, enquadrando devidamente esta fase inicial de docéncia,

encarando como um momento propedéutico e probatorio; formagdo em situagdo (in
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situ) centrada na propria escola e no seu projeto educativo, em que considera inutil os
professores enfrentarem sozinhos, isolados, problemas que s6 tem solu¢cao num plano
coletivo. Trata-se de inscrever a ideia de colegialidade no centro da defini¢do identitaria
da profissdo docente; formag¢do mutua (inter-pares) baseada na cooperag¢do e no
dialogo profissional, em que as discussdes entre pares, a analise coletiva das praticas,
sao referéncias centrais dos modelos atuais de formagdo de professores. Ha uma forte
dimensao analitica neste processo, mas ha também uma componente narrativa, a partir
das historias num sentido de situagdes narradas e teorizadas e uma formagdo andlise
que prepare os professores para uma “transposicdo deliberativa” dos saberes, em que
ocorra uma reflexao sistematica sobre as praticas, a uma analise “clinica” de casos ¢ de
situacodes.

A importancia de partir de situagcdes do préprio contexto, ou seja, partir das
complexas situagdes problematicas educativas, auxiliando a gerar alternativas de
mudanga no contexto onde se da a educagdo se coloca o tempo todo em uma proposta
de formacdo centrada na escola. A formacgdo baseada em situagdes problematicas
centradas nos problemas praticos responde as necessidades definidas na escola.

Segundo Imbernon, (2009, pp.54- 55),

[...] A instituicdo educativa se transforma em lugar de formacdo prioritario
mediante projetos ou pesquisas-a¢des frente a outras modalidades formativas
de treinamento. A escola passa a ser foco do processo “agdo-reflexdo-agdo”
como unidade basica de mudanga, desenvolvimento e melhoria. [...] No
entanto, para realizar uma formacao das situa¢des problematicas sera preciso
partir das necessidades reais e que a estrutura escolar contemple a
participag@o das pessoas. Participar na formacdo significa participar de uma

maneira consciente, implicando sua ética, seus valores, sua ideologia que nos
permite compreender os outros, analisar seus posicionamentos e suas visoes.

Nessa situacdo, a participacdo dos professores nos processos de decisdao
relativos a formacdo que sera realizada pressupde uma condi¢do sine qua non para a
realizacdo e o desencadeamento de processos de mudanca na pratica, uma vez que se
faz a partir da decisdo assumida pelos proprios professores. Essa participacdo devera
ocorrer em todos os niveis, ndo apenas na fase de organizacdo, mas também nos
momentos de formacdo em que a pratica se torna objeto de discussdo e andlise e
transforme-se em processo continuo de modificagdo e introdugdo de estratégias
baseadas na experiéncia acumulada e nas novas necessidades detectadas.

Nao considerar a participacdo € o envolvimento sdo sem duvida nenhuma,

obstaculos dificilmente superdveis para realizar a formacdo em um contexto
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determinado, pois essa participagdo e envolvimento sdo essenciais para que o professor
assuma um papel ativo no planejamento, desenvolvimento, avalia¢ao e reformulagao de
estratégias e projetos de pesquisa que pressupdem uma intervencao educativa.

A ideia de mudanga na formagdo permanente do professorado e do
desenvolvimento de modelos alternativos para a realizagdo da formac¢do em contexto
pressupde romper com o paradigma em que o professor fica condenado a ser objeto da
formagdo, e que, dessa forma, se dirija a professores sem identidade profissional,
embora esta identidade seja intrinseca, ou seja, existe, mas ndo ¢ reconhecida neste
contexto. A necessidade e a importancia da participagdo e do envolvimento dos
professores em todas as etapas da formacdo; ¢ justamente aquele em que o professor
assume ser sujeito da formagdo, deve ocorrer “[...] compartindo seus significados com
consciéncia de que somos sujeitos quando nos diferenciamos trabalhando juntos e
desenvolvendo uma identidade profissional (o “eu” pessoal e coletivo que nos permite
ser, agir e analisar o que fazemos) e ndo um mero instrumento na mao dos outros”.
(IMBERNON, 2009, p. 74)

Neste contexto, pensando a formacdo dos professores como sujeitos, o papel
dos formadores de professores também requer mudangas nesse processo da formagao
permanente e centrada na escola, para a criagdo de uma estrutura € um processo mais
flexivel de formacdo. Os formadores de professores devem abandonar o papel de
experts académicos que desenvolvem o modelo reproducionista de novas ideias
educativas normatizando o que deve ser feito. Segundo Imbernén (2009, p. 104-105), o

papel desse novo formador estaria marcado pela

[...] “atualizacdo” do professorado, em coloca-lo em dia, como se diz
vulgarmente, e isso se fazia (e ainda se faz) explicando e aplicando solugdes
de outros as praticas educativas. Esta pratica formativa demolidora gerou e
gera mais preconceito do que beneficio. O conceito de professor bom, eficaz
e eficiente que ha por tras desses discursos, entre outros, gerou € gera uma
infinidade de frustragdes, de incomunica¢des ¢ de abandonos. A pratica
educativa muda apenas quando o professorado quer modificé-la e ndo quando
o(a) formador(a) diz ou apregoa [...]

O papel a ser reinventado e assumido pelo formador de professores deve
romper com o descrito acima, pois justamente nesse modelo o professor, como dito
anteriormente, ndo se torna sujeito da sua formacdo e da construcdo de sua identidade e
profissionalizacdo docente. Os formadores devem assumir um papel mais colaborativo,
mais pratico e mais reflexivo junto aos professores, criando espagos de formacao que

envolvam inovacao a partir da percep¢ao de sua necessidade e da realizacao da pesquisa



60

para poder intervir, propondo e fazendo junto com os professores projetos de formagao
que realmente atendam seus interesses ¢ os ajudem a melhorar. Imbernén, (2009, p.

105) afirma que

O (a) formador(a) nas praticas de formag@o permanente deve ajudar a saltar
os obstaculos para que o professorado encontre a solugdo a sua situagdo
problematica. Apenas quando o (a) professor (a) encontrar a solugéo para sua
situagdo problematica d4-se uma mudanca na pratica educativa. No futuro,
sera mais que necessario dispor de formadores e formadoras que colaborem
nos diagndsticos conjuntamente com o professorado que de solucionadores
de problemas alheios.

Isso significa que as situagdes problematicas que vivem os professores no
cotidiano escolar sdo objeto da formacdo continuada, permanente e centrada na escola.
Sobre ela o formador e os professores devem se debrugar buscando embasamento
tedrico e pratico para o trabalho pedagogico a ser realizado visando soluciona-lo,
obtendo o éxito necessario nas situacdes de aprendizagem; aqui tanto aprendizagem do

professor, quanto de seus alunos. Como afirma Imbernén, (2009, p.106)

A profundidade dessa mudanga ocorrerd quando a formagdo passar de um
processo de “atualizagdo” a partir de cima para se transformar num espago de
reflexdo, formacao e inovagdo para que o professorado aprenda. Da-se mais
énfase no aprendizado do professorado do que no seu ensino. Isso implica,
por parte dos formadores e das politicas de formagao, uma visdo diferente do
que ¢ a formagdo, o papel do professorado nesta e, por suposto, uma nova
metodologia de trabalho com o professorado. Nao é o mesmo que transmitir-
ensinar-normativizar que compartilhar, nem atualizar que ajudar-analisar,
nem aceitar que refletir. Ndo € a mesma coisa explicar minha teoria e minha
pratica como formador (a), do que ajudar a descobrir a teoria implicita das
praticas docentes. A formagdo move-se sempre entre a dialética de aprender e
desaprender.

Aprender e desaprender sdo condig¢des necessarias que envolvem as rupturas no
pensar e fazer a pratica pedagdgica cotidiana; sé através das rupturas o professor
transforma e constréi sua profissionalidade docente como sujeito de sua propria
trajetoria, de um jeito proprio de caminhar. O abandono do conceito obsoleto da
formag¢do como atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagdgica do professor pela
crenga de que a formagdo deve ajudar a descobrir a teoria, ordena-la, fundamenté-la,
revé-la e construi-la. Ao realizar essa mudanga, o foco da formacdo continuada
consequentemente também assume um outro papel. Nesse sentido, o formador de
professores deve ajudar a refletir sobre situagdes praticas, pensar sobre o que se faz
durante sua execugdo, incluindo-se nesse processo a deliberagdo acerca do sentido e o

valor ético das atuacgodes.
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No que diz respeito as politicas educacionais de formagdo permanente de
professores existe a necessidade de mudancgas nas modalidades e estratégias formativas,
a formagdo deve se pensada a partir de contextos mais reais, para além de cursos,
seminarios de intelectuais académicos, que fogem ao contexto especifico da escola.

Imbernoén (2009, p. 107), faz as seguintes proposi¢des sobre essa necessidade,

Também as politicas educativas da formagdo deveriam propiciar uma nova
estrutura organizativa. Se no final do século passado a organizacdo de
referéncia foram os centros de professores ou as instituicdes de apoio a
formacdo, o que necessitara o professorado no futuro serfo estruturas mais
flexiveis e descentralizadas, ainda mais proximas as institui¢des educativas e,
claro, estabelecer redes entre instituigdes educativas para propiciar o
intercAmbio da formacdo dentro das escolas. Sera necessario mudar o modelo
de treinamento mediante planos institucionais para abrir passagem de forma
mais intensa a um modelo mais indagativo e de desenvolvimento de projetos,
no qual o professorado de um contexto determinado assuma o protagonismo
merecido e seja ele quem planeja, executa e avalia sua propria formagao.

Nesse modelo mais flexivel e descentralizado da formagdo, ocorre a
necessidade de se pensar em planos de formagdo construidos a partir do contexto
escolar. Cada unidade educativa deve construir junto aos seus professores e demais
atores do cotidiano escolar, um plano de formacdo que atenda a prépria realidade, de
acordo com interesses, situagdes ¢ necessidades vividas em cada escola. Isso, segundo

Canario, (1995, p. 2) se deve ao fato de que,

O estabelecimento de ensino, entendido durante muito tempo como uma
unidade administrativa que prolongava a administracdo, passou a ser
encarado como uma organizacgdo social, inserida num contexto local singular,
com identidade e cultura proprias, produzindo modos de funcionamento e
resultados diferenciados. A acg¢do dos professores deixa de ser perspectivada
como uma resultante simples e linear das decisdes e das politicas
estabelecidas a nivel nacional ou regional. O estabelecimento de ensino
constitui uma realidade organizacional que funciona como um “filtro”
mediador entre a administragdo e os professores. Esta nova “maneira de ver”
tem consequéncias ao nivel do modo como sdo concebidas as mudancas em
educagdo: a uma logica de reforma, em que as mudangas sdo impostas
verticalmente, a partir da administragdo, tende a suceder uma ldogica de
inovagdo, em que as mudangas sdo produzidas no contexto organizacional da
escola, por ac¢do e interacgdo dos respectivos actores sociais.

Essa mudanca na forma de encarar a escola enquanto unidade propria capaz de
construir sua propria identidade, de ter autonomia administrativa e pedagdgica, compoe
o cerne das discussdes educacionais atuais, € principalmente redefine o processo de
formacdo continuada de seus profissionais. A formagdo deve ser pensada através de
uma estratégia global, participativa e interativa, construindo uma visdo partilhada do
futuro da unidade escolar. Segundo Canario (1995, p. 4) “é esta dimensao colectiva que

permite sublinhar que a possibilidade de os individuos aprenderem através da
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organizag¢do, quer a possibilidade de as proprias organizacdes “aprenderem”, refor¢ando
a sua capacidade autdbnoma de mudanga.”

E necessario, neste caso, pensar formas diferentes de fazer a formagao dos
professores, lancar mao de estratégias diferenciadas para a concretizagdo de um trabalho
coletivo que facilite e otimize a transformagdo das experiéncias vividas na pratica
profissional, que resulte em um processo autoformativo marcado pela reflexdo, pela
pesquisa, em nivel individual e coletivo. Encarar a escola como “lugar onde os
professores aprendem”, trata-se de construir uma formac¢do que permita otimizar as
potencialidades formativas dos estabelecimentos de ensino, adotando a estratégia
formativa “centrada na escola”. Serd necessario pensar a produ¢do de mudangas, ndo
apenas mudando a a¢do individual, mas também o modo de pensar essa acdo ¢ o0 modo
como essas agdes individuais se articulam entre si, num quadro de interdependéncias
dos atores escolares. Trata-se de mudar processos de interagdo social dentro da escola,
que no caso dos professores, significa substituir uma cultura individualista por uma
cultura baseada na colaboragao e no trabalho de equipe.

Nesse sentido, Canario (1995), defende que o projeto educativo da escola é o
instrumento essencial de uma gestdo estratégica cuja constru¢do e avaliacdo se
configura como o eixo fundamental de um processo de formacdo continua de
professores, que deve ser pensado e concretizado a partir de um plano de formagao. Para
construir um plano de formagdo, ¢ fundamental pensar cinco questdes estratégicas,
sendo elas: pensar a escala da organizacdo, construir um projeto de formagao,
problematizar situagdes para resolver problemas, privilegiar recursos educativos
endogenos e inserir a escola em redes de formacao.

Comentando cada um deles, comecamos por pensar a escala da organizagao,
considerando que a escola ndo € um somatdrio de pessoas, nem de espacos, nem de
aulas, mas sim um sistema de a¢do organizada, constituindo-se como um sistema social
produzido pela acdo e interacdo dos atores sociais em contexto, por isso as mudancas
organizacionais sao facilitadas quando comandadas por um processo enddgeno a
organizacdo. Para que uma escola ou organizacdo mude, ¢ condi¢do necessaria que
mudem as crencas, valores e atitudes dos que, pela sua ag¢do, constroem a organizacao.
Neste caso, a formagdo aparece, fundamentalmente, como um processo de mudanga de
representacdes dos atores, em especial dos professores e do modo como sdo executadas

e estruturadas suas interagcoes. Uma das dimensdes fundamentais da formagao centrada
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na escola consiste precisamente em criar situagdes que permitam aos professores
aprender a pensar ¢ a agir de modo diferente a partir do estabelecimento de ensino.

A segunda estratégia apresentada por Canario (1995), diz respeito a construir
um projeto de formagdo que possa acompanhar e servir um processo dinamico de
mudanga organizacional que implique em uma formacao concebida especificamente a
um contexto ¢ a um publico determinado. Desenvolver uma dinamica formativa
significa instituir modalidades de intervencao social facilitadoras da producao de
mudangas individuais e coletivas. A formagdo centrada na escola estd sujeita a uma
logica de acdo e confunde-se com ela, ndo sendo dissociavel de uma visdao do futuro
desejado para a organizacdo. Neste caso o plano de formagdo se articula com um plano
estratégico para o futuro da escola e as decisdes sobre a formacdo ndo deverdo ser a
consequéncia de mudancas ja verificadas, mas sim constituir uma antecipagdo das
mudancas.

A terceira estratégia diz respeito a problematizar situagdes para resolver
problemas, em que se defende que s6 a passagem de uma logica que ¢ dominante “a
procura de solugdes” para uma logica que atribui prioridade a “construcdo de
problemas”, permitird encarar os professores como profissionais que tomam decisdes,
em contextos singulares e marcados pela incerteza, equacionam problemas e inventam
solucdes originais. A complexidade dos problemas sociais, em particular dos fendmenos
organizacionais, traduz-se pelas situagdes problematicas e pode ser vista de muitos
angulos diferentes. Neste sentido emerge a importancia estratégica do conceito de
problema, por contraposi¢ao ao de necessidades, na constru¢do de uma oferta formativa.
A problematizacdo das situagdes, feita em contexto pelos varios intervenientes no
processo formativo constitui a chave para o desenvolvimento de modalidades de
formacgao centrada na escola.

A quarta estratégia apontada ¢ a de privilegiar recursos educativos endogenos,
que indica a necessidade de romper com a situacdo formal em que alguém sabe e
transfere sabedoria para alguém que nao sabe. O enfoque dado aqui ¢ da pessoa como
sujeito da sua propria formacao, refletindo sobre o seu proprio percurso experiencial,
deslocando do ensinar para o aprender. Deste ponto de vista, as pessoas sdo o0s
principais recursos formativos. Nao estd em causa, apenas a soma das experiéncias e

competéncias individuais, mas o modo com elas se cruzam, combinam e interagem no
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contexto da escola. As interagdes coletivas, a historia da organizacdo, as situacdes ai
vividas constituem recursos fundamentais para a formacao.

A quinta e ultima estratégia citada por Canario (1995), refere-se a inserir a
escola em redes de formagdo considerando que a formacgao ¢, em grande medida, um
trabalho realizado sobre si proprias, também ¢ verdade que ninguém se forma sozinho.
Dessa forma, o mesmo vale para as organizagdes em geral, que isoladas nao tem pontos
de referéncia para comparar e avaliar seu funcionamento. A formagdo centrada na
escola ndo significa autogestdo da formagdo, nem dispensa apoios exteriores, ¢
justamente o apoio externo e as suas funcdes de critica, de facilitagdo, de informacdo e
de catalizacdo que pode ajudar as escolas a inserir e conduzir um ciclo de resolucao de
problemas.

Dessa forma, a partir de todo esse processo percorrido com os autores que
escrevem e disseminam suas ideias sobre a necessidade da construgdo de um processo
de formagdo continua de professores diferenciado nas escolas, nomeado de formagao
centrada na escola, ¢ importante registrar que atribui-se a eficicia dessa formagdo, o
envolvimento de todos para a constru¢ao de um projeto educativo que se constitua em
instrumento permanente da formacdo, constituindo coletivos fortes para dar maiores

significados ao processo de formagao dos professores.
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Capitulo 2 — A gestao democratica da escola e a formacao
dos professores

O objeto central deste trabalho ¢ a formagao dos professores centrada na escola
e a acdo dos gestores escolares como fundamental na efetivacdo do processo de
formagao continuada em servigo. Dessa forma, tendo como locus a escola e o seu
potencial como espaco de aprendizagem para estes profissionais, ndo podemos deixar de
situar a gestdo democratica da escola neste processo, como elemento central das
politicas publicas educacionais, considerado de fundamental importancia para a
discussdo e garantia da qualidade do ensino'®. Em outras palavras, a educagdo para a
democracia'® é um elemento fundamental da qualidade de ensino, e a escola constitui-se
de espaco privilegiado, com potencialidades para essa formacao.

No que diz respeito a qualidade do ensino, essa ¢ uma categoria que traz
implicita multiplas significacdes assumindo um carater polissémico. Entendida como
fenomeno complexo, deve ser abordada a partir de varias perspectivas que assegurem
dimensdes comuns. A UNESCO e a OCDE, utilizam como paradigma para a questao da

qualidade, a relagao insumos-processos-resultados. Dessa forma, ¢ definida envolvendo

'® Esta afirmagdo parte, na realidade, do pressuposto de que a gestdo democratica da escola ¢ importante,
uma vez que deve se estabelecer um processo de didlogo entre todos os envolvidos e interessados em
processo de aprendizagem qualitativo por parte dos alunos, considerando que para que isso ocorra €
necessario contemplar as necessidades de formagdo dos professores, dando-lhes voz para que possam
apontar suas dificuldades ¢ adequar suas praticas para tingir este objetivo, assim como é necessario a
participagdo dos pais e comunidade de forma geral, apresentando seus anseios e co-responsabilizando-
se com o processo desencadeado neste espago. Resumindo, pressupde-se que a gestdo democratica da
escola contemplando as necessidades de formagdo dos professores e a participacdo da comunidade,
resultam em melhores condi¢des de trabalho, e em melhoria da qualidade do ensino.

Segundo Torres (2011), as questdes da cidadania, da democracia ¢ do multiculturalismo estdo no
coracdo da discussdo realizada mundialmente a respeito da reforma educacional, afetando
profundamente o discurso académico e a pratica da educagdo comparada e internacional. Disfarcadas
sob roupagens diferentes, as questdes sobre a cidadania, as conexdes entre educagdo e democracia, ou
sobre o problema do multiculturalismo afetam a maior parte das decisdes que enfrentamos ao lidar
com os desafios da educacdo contemporanea. [...] Precisamos de uma teoria da cidadania multicultural
democratica que leve a sério a necessidade de se desenvolver uma teoria da democracia que ajude a
atenuar, sendo eliminar completamente, as diferengas, desigualdades e injustigas sociais que permeiam
as sociedades capitalistas, e capaz de abordar as tensdes draconianas entre democracia e capitalismo,
de um lado, e entre as formas democraticas sociais, politicas e econdmicas, de outro. [...] A ideia da
democracia ¢ a de aprender a viver com os desafios e as tensdes e assimilar o processo de
aprendizagem das diferencas democraticas. [...] A democracia ¢ um sistema desordenado, mas
sobreviveu porque inclui uma esfera para debates e abrange um conjunto de regras que as pessoas
seguem mesmo quando ndo se beneficia delas. As escolas e universidade nas comunidades
democraticas ndo podem estar menos comprometidas com a expansdo do discurso democratico. Sem
uma exploragdo séria das intersec¢des entre a diversidade cultural, a a¢do afirmativa e a cidadania, as
bases da democracia e do discurso democratico per se estdo em risco. Sem uma teoria e pratica da
cidadania multicultural e democratica tecnicamente competente, eticamente definida, espiritualmente
engajada e politicamente factivel, o povo perecera.

19
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a relagdo entre os recursos materiais € humanos, bem como, a partir da relagdo que
ocorre na escola e na sala de aula, como apontam Dourado, Oliveira e Santos (2007, p. 6
- 7), ao referir-se a estes organismos, sugerem que S3a0 “0S Processos ensino
aprendizagem, os curriculos, as expectativas com relagdo a aprendizagem das criangas,
etc”. Destacam que a qualidade pode ser definida a partir dos resultados educativos,
representados pelo desempenho do aluno. Acrescentam que € necessario compreender
os custos basicos de manutencao e desenvolvimento, e por outro lado, as condi¢des
objetivas e subjetivas da organizagdo escolar e da avaliagdo por meio do aproveitamento

ou rendimento escolar dos alunos. Indicam ainda que,

Tao importante quanto os aspectos objetivos sdo as caracteristicas da gestdo
financeira, administrativa e pedagdgica, os juizos de valor, as propriedades
que explicitam a natureza do trabalho escolar, bem como a visdo dos agentes
escolares ¢ da comunidade sobre o papel e as finalidades da escola ¢ do
trabalho nela desenvolvido. Nessa diregdo, observa-se as multiplas dimensdes
que envolvem o conceito de qualidade, o que nos remete a busca de
compreensdo dos elementos objetivos que se colocam no interior da vida
escolar e na percepcdo dos diferentes sujeitos sobre a organizagdo da escola.
Estes elementos dizem respeito, em geral, aos aspectos envolvidos na
compreensdo e constru¢cdo de uma escola de qualidade ou escola eficaz.
Portanto, as condig¢des e os insumos para a oferta de um ensino de qualidade
sdo fundamentais para a constru¢do de uma boa escola ou uma escola eficaz,
sobretudo se estiverem articuladas as dimensdes organizativas e de gestdo
que valorizem os sujeitos envolvidos no processo, os aspectos pedagogicos
presentes no ato educativo e, ainda, contemplem as expectativas dos
envolvidos com relagdo a aquisicdo dos saberes escolares significativos e as
diferentes possibilidades de trajetérias profissionais futuras. (DOURADO,
OLIVEIRA E SANTOS, 2007, p.7)

Estas consideragdes para a definicdo de uma qualidade da educacao e do ensino
nos remete a discussao realizada por Paro (2007), apontando que a auséncia clara de um
conceito de qualidade, pode produzir resultados diferentes daquilo que se pretende
atingir, visto que esta depende dos objetivos que se pretende buscar com a educagio.
Quanto a necessidade de assegurar dimensdes comuns e entendendo a educagdo como
atualizacdo historica do homem e condicdo imprescindivel para que ele, pela
apropriagdo da cultura construa sua propria humanidade historico-social, ¢ fundamental,
considerar a qualidade do ensino em nossas escolas levando em conta em que medida se
alcanca essa formagao, tendo presente duas dimensdes: a individual e a social.

A dimensao individual, est4 relacionada ao provimento do saber necessario ao
autodesenvolvimento do educando, dando-lhe condicdes de realizar o bem—estar pessoal
e o usufruto dos bens sociais e culturais postos ao alcance dos cidadaos; trata-se de

educar para o “viver bem”. Quanto a dimensdo social diz respeito a formagdao do
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cidaddo, tendo em vista sua contribuicdo para a sociedade, de modo que sua atuacdo
concorra para a construcdo de uma ordem social mais adequada e justa, ou seja, para a

realizagdo da liberdade como construcao social. Paro (2007, p.16-17) acrescenta que,

Se entendermos a democracia nesse sentido mais elevado de mediagdo para a
construcdo e exercicio da liberdade social, englobando todos os meios e
esforcos que se utilizam para concretizar o entendimento pacifico e livre
entre grupos e pessoas, com base em valores construidos historicamente,
podemos dizer que essa dimensdo social dos objetivos da escola se sintetiza
na educagdo para a democracia.

O autor alerta ainda que a escola, de uma forma geral, ndo tem conseguido
realizar um trabalho voltado para estas duas dimensdes, parecendo pautar-se, as vezes
por fins antagdnicos a ela. As reflexdes acima expostas implicam a necessidade de que
discutamos com mais profundidade os conceitos e aspectos que envolvem a gestdo
escolar.

O primeiro deles consiste em considerar a relevancia da discussdo sobre a
gestdo escolar considerando-se que a educagdo escolar é o espago privilegiado para a
constru¢do de seres humanos histéricos, que transcendem a mera realidade natural e se
formam como personalidades autobnomas na convivéncia com outros cidadaos.

Segundo Paro (2008), a educagdo escolar so se realiza, com relagdo a unidade
escolar, se forem dispostos e utilizados os recursos de forma intencional e organizada
para atender aos objetivos que se tem em mente. Preocupar-se com a pratica
administrativa das escolas envolve ter em conta a coeréncia entre meios e objetivos na
realizacdo da atividade educativa.

No que se refere aos conceitos de gestdo e administragdo das escolas, Silva
Junior (2002, p.199-204) realiza uma discussdo apontando o predominio da nogdo de
gestdo sobre o de administragdo, assentada na prevaléncia da logica de mercado
educacional, constatando-se uma estagnagdo teorica da administragdo educacional como
campo de conhecimento e de investigacdo. Afirma ser importante refletir sobre as
consequéncias praticas para a administracdo escolar em favor do conceito de gestdo
escolar, enfatizando o acréscimo dos adjetivos “democratica” e “participativa”,
lembrando inclusive a determinagdo legal®®. Assinala o jogo conceitual/intencional, a
partir destes adjetivos que se sobrepdem ao adjetivo “publica” que melhor indicaria o

sentido da administracdo ou da gestdo pretendida. Observa-se que permanece de uso

20 artigo 3° da LDBEN 9394/96, inciso VIII, aponta a gestdo democratica como um dos principios do
ensino, regulamentando o que ja estava previsto no artigo 206, inciso VII da Constituicao Federal.
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relativamente frequente a expressdo Administracdo Publica, utilizada como referéncia
aos aparelhos do Estado, ndo ganhando forca o uso da expressdao Gestdo Publica e sim
da Gestao Empresarial, que leva ao enfraquecimento da produgdo do significado de
gestdo educacional e & mercadorizagio®' de seus critérios de acdo. Esse processo de
mercadorizagdo da gestdo educacional ¢ especialmente agravado por uma impregnagao
seletiva da l6gica empresarial que a envolve, prevalecendo como critério de avaliagao.
Nesse processo de mercadorizagdao, o que se espera do gestor escolar ¢ que
concentre sua atuacdo nos problemas de manutencdo da escola, remetendo a outras
instancias a preocupacao com a qualidade do processo de ensino que se desenvolve em
seu interior. Segundo Silva Junior (2002, p. 204), considerando a logica do direito a
educacdo como determinante dos critérios de gestdo, a discussdo, evidentemente, se

colocaria em outros termos,

Para incorporar essa logica e se orientar por ela, a Administragdo
Educacional teria que revisar todo seu percurso tedrico e repensar suas
formas praticas de intervencdo. Teria que assumir sua dimensdo filosofica
propria, inerente a sua fun¢do de articuladora de meios e fins. Para tanto, ¢
necessario que se disponha a critica das finalidades da agfo. Uma
administracdo que nao discute o sentido publico ou moral das finalidades a
que se volta, limitando-se a buscar os meios necessarios a sua realizacdo,
pode até ser eficaz, mas certamente, ndo sera educacional.

Os apontamentos de Silva Jr., no que diz respeito as tendéncias presentes nos
termos gestdo e administracdo da educagdo, tem intima relacdo com o processo historico
da administracdo da educacdo brasileira com sua origem e desenvolvimento no seio dos
sistemas de ensino ¢ das escolas. Tanto nas considera¢des do autor, como nas definigdes
anteriormente apresentadas sobre a qualidade da educagdo e do ensino, esta presente o
termo “eficaz” ¢ nesse sentido, consideramos necessario conceituar este termo, assim
como outros presentes quando nos referimos a gestdo da educacdo, buscando sua
origem e contexto. Para isso, retomaremos as correntes teoricas que estiveram presentes
e influenciaram a administracdo da educacdo no Brasil, uma vez que esta se
desenvolveu a partir do fendmeno indissocidvel entre educacgao e sociedade, no contexto
da administragdo publica no ambito da politica econdmica, cientifica e cultural do pais.

Segundo Sander (2007, p.12), historicamente a administragdo da educacgao se

desenvolveu a partir da grande influéncia externa na concep¢do e na pratica da

o processo de mercadorizagdo transforma educagdo em mercadoria; ocorre uma mercadorizacdo do
saber em que o homem ¢ colocado numa condig@o de objeto, lutando para sobreviver em um ambiente
de competitividade, em que todos devem lutar contra todos. A educa¢do passa a ser um adestramento
para a competicao no mercado de trabalho e sobrevivéncia no mundo conspiratério dos mais aptos.
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administracdo publica e da gestdo da educacdo no Brasil, particularmente evidente na
tradicdo juridica que caracterizou o periodo colonial € na orientacdo positivista e
funcionalista que dominou o desenvolvimento das ciéncias sociais na segunda metade

do século XIX e na primeira metade do século XX. Afirma que,

E nesse contexto histérico que nasceram e se desenvolveram as teorias
classicas e comportamentais da administragdo, na Europa e nos Estados
Unidos. Na fase de reconstru¢do econdmica e politica imposta pelas
consequéncias da II Guerra Mundial, instalou-se a orientagdo comercial e
modernizante da administragdo para o desenvolvimento dos economistas e
planejadores das na¢des industrializadas e que foi por elas exportada para os
demais paises da comunidade das nag¢des, sob o amparo da assisténcia técnica
internacional, muitas vezes sem suficientes bases de sustenta¢do autoctone e
sem relagdo com os processos histdricos de desenvolvimento local.

Dessa forma, foram adotados sem grandes reflexdes modelos e receitas de
administracdo concebidos em outros contextos culturais, para atender interesses
econdmicos e objetivos politicos frequentemente diferentes dos interesses locais. Na
segunda metade do século XX, a resisténcia intelectual a importacdo e adocdo acritica
de perspectivas e solugdes exodgenas comeca a ganhar forga, manifestando-se na
orientacdo sociologica e antropologica dos estudiosos da administragdo publica e
educacional, identificando-se com o movimento politico de redemocratiza¢do do pais
nas décadas de 1970 e 1980.

Esta trajetoria do pensamento administrativo adotado na educacgdo brasileira,
no entanto, passou por momentos diferentes e de acordo com Sander (2007), pode ser
dividida em quatro fases: organmizacional, comportamental, desenvolvimentista e
sociocultural, sendo que cada uma delas corresponde a um modelo especifico de gestdo
da educacdo, sendo eles, respectivamente, eficiéncia, eficacia, efetividade e
relevancia. O autor ressalta que essa identificacdo de fases historicas ao longo do
século passado, ¢ realizada para efeitos analiticos, pois estas fases sdo, muitas vezes,

sobrepostas, no sentido de que,

[...] a tese intelectual dominante em determinada fase ndo desaparece com o
desenvolvimento de sua antitese. O movimento histérico é contraditorio,
dialético, superador. Na realidade, somos testemunhas e participes de um
processo de construgdo e reconstrugdo permanente de concepgdes e solucdes
educacionais e administrativas que respondem, em grande parte, aos
acontecimentos politicos que marcam as distintas etapas de nossa historia.
(SANDER, 2007, p. 26-27)

A fase organizacional tem como cenario o comec¢o do século XX, abarcando

desde a I Guerra Mundial até a revolugdo de 1930, cuja efervescéncia politica e
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intelectual dessa época manifestou-se também no setor publico e na educagdo.
Numerosos movimentos reformistas na administragdo do Estado e na gestdo da
educagdao se iniciaram neste periodo. Seguindo os desenvolvimentos teodricos e
praxiolégicos internacionais da administragdo empresarial, a preocupagdo central da
época era o funcionamento eficiente das organizagdes por parte dos reformistas, cujas
analises e prescrigdes se pautavam por um enfoque tecnoburocratico, no qual as
consideragdes politicas, os aspectos humanos e os valores éticos ocupavam lugar
secundario.

As teorias e praticas de administragdo da educagdo da fase organizacional,
orientaram-se pelos principios gerais e universais da escola classica de administragdo,
com trés movimentos dominantes: administracdo cientifica, administracdo geral e
industrial e administragdo burocratica. O enfoque tecnoburocratico assumiu
caracteristicas de um modelo-maquina, preocupado com a economia, a produtividade e
a eficiéncia. Sao autores expoentes dessa fase: Lourenco Filho, Fernando de Azevedo,
Anisio Teixeira, Querino Ribeiro, entre outros.

Ainda sobre essa fase, apontando os autores classicos da administracao escolar,
Abdian, Oliveira e Jesus (2003, p. 979-980), afirmam que boa parte desses estudos
fundamentaram-se na Teoria Geral da Administragdo (TGA), “cujo pressuposto jazia na
afirmacdo de que administrar uma escola equivale a administrar uma empresa qualquer,
com o intuito de assegurar a eficiéncia e a eficacia do empreendimento escolar”.

Apontam ainda que,

Compartilhando do Principio da TGA, Ribeiro (1968), sugere que a
Administragdo seja meio ¢ ndo fim em si mesma e que ela se fundamenta em
trés elementos que tém em vista a complexidade dos empreendimentos
humanos e o jogo de interesses dai advindos: racionalizagdo do trabalho;
divisdo do trabalho e interesse no trato pela Administragcdo. Concebe-se a
Administragdo uma solucéo aos riscos causados pela divisdo do trabalho. [...]
Em sintonia com Ribeiro (1968), Lourengo Filho (2007) indica que a fungdo
do diretor/administrador escolar concentra-se na lideranca. (ABDIAN,
OLIVEIRA e JESUS, 2003, p. 979-980)

Outras questdes relativas as atividades do administrador/diretor sao
explicitadas, como a de coligir informagdes e encaminhar a resolugdao dos problemas,
conhecer o empreendimento em que estd inserido e saber onde, quando e como operar
em cada caso, sendo que quatro modalidades de agdo administrativa se fazem presentes:
planejar e programar; dirigir e coordenar, comunicar e inspecionar; controlar e

pesquisar.
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Considerando todas essas caracteristicas da fase organizacional, ¢ possivel
afirmar que ainda h4 muitas escolas que sao administradas de acordo com esse modelo e
que, embora essa fase tenha origem no inicio do século XX, como aponta Sander
(2007), predominou por muitas décadas e ainda estd presente em muitas escolas
brasileiras.

A fase comportamental manifestou-se no Brasil, desde o inicio da II Guerra
Mundial, a partir da crescente reacdo internacional contra os principios e praticas
tradicionais da escola classica de administracdo. “O resgate da dimensdo humana da
administracdo estava no centro dessa reagdo nas fabricas, nas organizacdes
governamentais e nas escolas e universidades” (SANDER, 2007, p. 37). Este periodo é
fortemente marcado pela atuacdo dos psicologos e psicologos sociais no estudo do
comportamento administrativo no setor publico, na empresa ¢ na educagao.

O comportamentalismo ¢ identificado com a eclosio do movimento
psicossocioldgico das relacdes humanas, que foi fortemente influenciado pelos estudos
de Hawthorne (1924 e 1927) nos Estados Unidos da América e se consolidou com os
trabalhos de Simon (1970) sobre o processo de tomada de decisdes € o comportamento
organizacional e administrativo e com os estudos de Barnard (1971) sobre as
organizagdes como sistemas cooperativos € o desenvolvimento de seus conceitos de
eficiéncia e eficacia no desempenho das fun¢des administrativas.

Sander (2007, p.38-42) afirma que as bases tedricas da construgao
comportamental de administracio encontram-se particularmente nos estudos de
psicologia e sociologia de origem funcionalista que foram importantes na concepgao e
no desenvolvimento de novas praticas utilizadas na administragdo, como a dinamica de
grupo, a analise transacional, o desenvolvimento organizacional, a formacao de lideres e
a teoria dos sistemas. Destaca a interagdo entre a dimensao individual ¢ a dimensao

institucional da administracdo e aponta que,

[...] Na realidade, a aplicag@o da psicologia a organizagdo e administragdo do
ensino remonta ao psicologismo pedagodgico do inicio do século XIX,
protagonizado por Pestalozzi e Froebel, os quais postularam que a educagdo
deve levar em conta a realidade psicologica do educando com todas as
exigéncias do seu mundo subjetivo. A psicologia educacional somou-se a
sociologia da educacdo, protagonizada inicialmente por Durkheim
(1938;1965) que exerceu profunda influéncia intelectual no Ocidente.
(SANDER, 2007, p. 39)
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Além dos autores ja citados, sdo também dessa fase, Katz ¢ Kahn (1974),
Parsons (1951) e Merton (1970), que se encontram no texto de Alonso (1976), “O papel
do diretor na administracdo escolar”, considerado um cléssico do pensamento
administrativo da fase comportamental. Segundo Abdian, Oliveira e Jesus (2003, p.
980-981), “Alonso (1976) trabalhou com abordagem semelhante, mas acrescentou

resultados de pesquisas empreendidas em outros paises” e acrescentam,

[...] Adotou os principios da Teoria Geral dos Sistemas para a analise da
organizagdo escolar e propds que a Administracao escolar tenha como fung¢éo
o ajustamento dos fatores internos e externos do sistema escolar, para que se
mantenha em equilibrio. Conquanto inclua outros elementos, representados
pela andlise de sistemas e pela contribuicdo da Psicologia, a autora identifica
a direcdo a um dos componentes do processo administrativo e [...] representa
um ponto muito importante uma vez que dela depende o funcionamento da
engrenagem administrativa prevista nas fases anteriores do processo, dela
dependendo, portanto, o funcionamento da empresa (Alonso, 1976, p.131).
Para tanto, admite que o papel do diretor seja fundamental para assegurar a
unidade e a implementagdo de todo o programa institucional. Ademais, o
diretor deve ser um Jider do corpo docente, a ponto de estabelecer a tonica do
processo educacional global, de transmitir entusiasmo e interesse pelo
progresso do ensino e estimular o trabalho de equipes.

Nesta fase, como podemos observar, a relagdo da administragdo da escola
como a uma empresa permanece a mesma, sendo o diretor o lider e direcionador de
todas as agdes, mantendo assim, a individualizagdo da funcdo responsavel por todo o
sucesso da instituicdo. Dentre as influéncias, “os trabalhos da fase comportamental
introduziram conceitos funcionalistas e os instrumentos analiticos da teoria dos sistemas
aplicada a educacdo e sua administra¢do, divulgados internacionalmente pela obra de
Coombs (1976)” (SANDER, 2007, p.40). A busca de experiéncias internacionais
também se mantem nesta fase, aplicando-se modelos produzidos em outra realidade
social, econdmica, politica e cultural. Entre as diferenciacdes entre a fase organizacional

e comportamental, temos,

[...] Uma analise sistémica da trajetdoria da administragdo publica e da gestdo
da educagdo revela que, historicamente, o0 modelo mecanico dos sistemas
fechados, préprio do enfoque tecnoburocratico da escola classica de
administracdo, deu lugar ao modelo orgénico dos sistemas funcionais da
escola comportamental de administracdo, posteriormente superado pelo
modelo adaptativo dos sistemas abertos, de natureza contextual, da
administragdo contemporanea. (SANDER, 2007, p.40)

O modelo organico e seus conceitos de desenvolvimento organizacional,
tomados das ciéncias biologicas revelaram-se metodologicamente inadequados aos

valores culturais e padrdes institucionais da sociedade brasileira. Num esfor¢co de
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superacdo do enfoque tecnoburocratico da administragdo educacional, destaca-se a
perspectiva fenomenoldgica que concebeu a administragdo da educacdo como ato
pedagogico, concebendo a gestdo da educagdo a partir da aproximagdo direta ao
fendomeno educacional, interpretando-o tal como se apresenta na vida real.

Denominada de administragdo para o desenvolvimento, a fase
desenvolvimentista situa-se no periodo de reconstru¢do econdmica nas décadas de
1950 e 1960, pos I Guerra Mundial. A administragdo publica adquiriu renovada
importancia estratégica nos Estados Unidos e paises aliados.

Os desenvolvimentistas da administragdo, focaram sua aten¢do nos
requerimentos organizacionais e administrativos para atingir os objetivos do
desenvolvimento nacional nos paises onde sua consecu¢do requeria grandes
transformagdes econdmicas e sociais. Argumentavam que os modelos tradicionais de
administracdo eram limitados para estudar e exercer a administracdo publica nos paises
afetados pelas consequéncias da guerra. Propuseram, dessa forma, a adogdo de
perspectivas de administragdo dedicadas a implementagdao de politicas e planos de
desenvolvimento econdmico e social. No inicio, o enfoque era predominantemente
normativo e prescritivo; estudos posteriores adotaram uma orientagdo mais empirica,

legislativa e ecologica. Segundo Sander (2007, p. 44),

No Brasil e em outros paises da América Latina, o enfoque
desenvolvimentista de administragdo foi utilizado, predominantemente, pelos
autores estrangeiros e seus seguidores nacionais nos seus esforgos descritivos
e prescritivos relacionados com a moderniza¢do da administragdo publica. Na
realidade, a luz do otimismo da era de reconstru¢do econdmica do pods-
guerra, a concepgdo de um Estado modernizador era ingrediente fundamental
dos programas das agéncias de assisténcia técnica e ajuda financeira dos
paises industrializados. [...] No campo da educagdo e sua administragdo, o
enfoque desenvolvimentista inseriu-se no poderoso movimento internacional
da economia da educagdo e suas areas correlatas, como a formagdo de
recursos humanos para o desenvolvimento, as teorias do capital humano
(Schultz, 1967; 1973) e do investimento no ser humano e suas taxas de
retorno individual e social.

Sander (2007) aponta que, “no Brasil, o enfoque desenvolvimentista guarda

~ ~ , . .. 22 . . . L.
relagdo com as concepgdes pedagdgicas produtivistas™ identificadas na leitura critica de

2 A concepgio pedagodgica produtivista postula que a educagdo é um bem de produgio e ndo apenas um
bem de consumo. Tem, pois, importancia decisiva no processo de desenvolvimento econdomico. As
analises que serviram de base a essa concep¢do foram sistematizadas principalmente na “teoria do
capital humano” cuja base filosofica se expressa pelo positivismo na versdo estrutural-funcionalista. A
referida concepgdo se desenvolveu a partir das décadas de 1950 e 1960, tornando-se orientacdo oficial

no Brasil sob a forma da pedagogia tecnicista. Sua origem esta ligada ao surgimento da
disciplina Economia da Educag¢ao, nos Estados Unidos, em meados dos anos 1950. Theodore W.
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Saviani (2007, p.347-420)”. Em Saviani (2007, p. 363) encontramos a seguinte

referéncia a esse periodo,

O pano de fundo dessa tendéncia estd constituido pela teoria do capital
humano, que, a partir da formulacdo inicial de Theodore Schultz, se difundiu
entre os técnicos da economia, das finangas, do planejamento e da educacao.
E adquiriu for¢a impositiva ao ser incorporada a legislacdo na forma dos
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, com os corolarios do
“méximo resultado com o minimo de dispéndio” e “ndo duplicacdo de meios
para fins idénticos”.

Nesta fase, marcada também pelo planejamento da educacdo, fortemente
influenciado pelas agéncias de assisténcia técnica e financeira dos paises desenvolvidos.
Os organismos internacionais (OEA e UNESCO) consagraram o papel da educacio
como fator de desenvolvimento economico, como instrumento do progresso técnico ¢
como meio de selecdo e ascensdo social. Em universidades norte-americanas e latino-
americanas, foram criados muitos centros de formagdo e programas sistematicos para
formar especialistas em planejamento e administragdo para o desenvolvimento
educacional. A educagdo era considerada fator estratégico de desenvolvimento e em
termos de preparacao das pessoas para a vida, desenvolvia-se em fun¢dao do mercado de
trabalho, que requeria cada vez mais, individuos eficientes e economicamente
produtivos.

Na década de 1970, no entanto, os fatos demonstrariam que o investimento na

~ ~ . .. , . 23
educagdo ndo havia alcangado os resultados esperados, o otimismo pedagdgico™ das

Schultz, professor do departamento de economia da Universidade de Chicago a €poca, € considerado o
principal formulador dessa disciplina e da idéia de capital humano. Esta disciplina especifica surgiu da
preocupagdo em explicar os ganhos de produtividade gerados pelo “fator humano” na produgdo. A
conclusdo de tais esfor¢os redundou na concepcdo de que o trabalho humano, quando qualificado por
meio da educagdo, era um dos mais importantes meios para a ampliagdo da produtividade econémica,
e, portanto, das taxas de lucro do capital. Aplicada ao campo educacional, a idéia de capital humano
gerou toda uma concepgdo tecnicista sobre o ensino e sobre a organizacdo da educacgdo, o que acabou
por mistificar seus reais objetivos. Sob a predominéncia desta visao tecnicista, passou-se a disseminar
a idéia de que a educagdo é o pressuposto do desenvolvimento econdmico, bem como do
desenvolvimento do individuo, que, ao educar-se, estaria “valorizando” a si proprio, na mesma logica
em que se valoriza o capital. (LALO MINTO)

»Dois movimentos ideoldgicos surgem com o advento da Republica no Brasil, e sdo eles o “entusiasmo
pedagogico pela educagdo” e o “otimismo pedagogico”, desenvolvidos pelos intelectuais das classes
dominantes no Pais. O entusiasmo pela educagao teve cardter quantitativo, visando a expansao da rede
escolar e desanalfabetizar o povo. O otimismo pedagdgico teve carater qualitativo, importava-se com a
otimizacdo do ensino, ou seja, com a melhoria das condigdes didaticas e pedagogicas da rede escolar.
Apos a Primeira Guerra Mundial (1914-1918), um surto de nacionalismo conquistou boa parte dos
intelectuais para o desenvolvimento do pais e da educagfo. O final dos anos [19] 10 marcou o Brasil
com relativo crescimento industrial e urbanizacdo da sociedade brasileira. Isso significou novas
pressdes em favor da escolarizagdo. Nos anos [19] 20, um novo movimento ganha forga: o otimismo
pedagogico. Essa época foi marcada por acontecimentos historicos importantes, os quais,
influenciaram a cultura e os costumes locais. Tudo isso também afetou o campo educacional quando o
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décadas anteriores entrou em crise ¢ a necessidade de reavaliar o papel da educagdo em
termos econOmicos, politicos e culturais se colocou de fundamental importancia, visto
que as avaliacdes criticas revelaram que o valor econdmico ¢ dimensdo importante, mas
ndo suficiente na gestdo da educagao.

Contraria ao enfoque desenvolvimentista, de origem predominantemente norte-
americana, a fase sociocultural, teve forte influéncia de estudiosos que ensaiavam esse
enfoque, “concebido a partir da intersec¢ao de contribui¢des conceituais e analiticas das
ciéncias sociais aplicadas, mais afinadas com a cultura brasileira e a propria
idiossincrasia brasileira e latino-americana” (SANDER, 2007, p. 49). O esforco tedrico
endogeno relevante da ciéncia social na América Latina foi a teoria da dependéncia,
enraizada no pensamento estruturalista da CEPAL, protagonizado por pensadores da
sociologia.

Sander (2007) aponta que na educacdo brasileira, o protagonista mais influente
do pensamento critico do século XX foi Paulo Freire, que reconstruiu na teoria
pedagbgica as relacdes de dominacdo e os ideais de libertacio que a teoria da
dependéncia postulara no contexto das relagdes econdomicas e politicas internacionais.

Na administragdo publica brasileira desse periodo, os protagonistas do
pensamento critico passaram a adotar referéncias concebidas nos limites impostos pela
realidade brasileira. S3o pensadores dessa fase: Guerreiro Ramos (1956), Celso Furtado
(1965), Rogério Pinto (1969) e Nelson Mello e Souza (1963). De acordo com esses
autores, “a eficiéncia da administracdo determina-se, primordialmente, pela atuacao de
varidveis politicas, socioldgicas e antropologicas e, apenas secundariamente, pela acao
de varidveis juridicas e técnicas” (SANDER, 2007, p.50). Os autores dessa fase
afirmavam que a aplicacdo de técnicas de administracdo cientifica a administracdo
publica nos paises em desenvolvimento € prejudicada principalmente por problemas nao
técnicos, pois o principal foco de resisténcia ¢ sociopolitico e ¢ derivado das
caracteristicas estruturais das sociedades subdesenvolvidas e defendiam a tese de que o

sistema administrativo brasileiro ¢ paternalista e dependente do ambiente sociopolitico.

Movimento Ideolégico da Escola Nova chega dos E.U.A., “encaixando como uma luva” no otimismo
pedagdgico. O Otimismo Pedagogico teve como veiculo divulgador, a sociedade politica,
principalmente através de um ciclo de reformas educacionais estatais levadas adiante pelos jovens
intelectuais. No final dos anos [19] 20, o Entusiasmo pela Educag@o e o Otimismo Pedagdgico se
completam e se chocam, desdobrando-se pela sociedade civil através das Conferéncias Brasileiras de
Educagdo, promovidas pela Associagido Brasileira de Educagdo (ABE). O nascimento da ABE retirou
do Congresso Nacional o monopo6lio da discussdo educacional, colaborando assim para o afloramento
das contradi¢des internas tanto do “Entusiasmo” quanto do “Otimismo”. (Ghiraldelli Jr. 2003).
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Nesse sentido, enfrentaram o desafio de conceber perspectivas de administracio
baseadas nos valores culturais e politicos da sociedade brasileira. Assim, ensaiaram
novas perspectivas conceituais, tedricas e praticas, com o objetivo de remover os
obstaculos de natureza pedagodgica e, principalmente os problemas existentes no
contexto sociopolitico mais amplo. Entre eles, “destacam-se o inadequado
equacionamento do paternalismo do sistema administrativo brasileiro, a énfase dada a
dimensao processual de administragdo e a insuficiente base tedrica em matéria de gestao
educacional” (SANDER, 2007, p.52).

Educadores de vanguarda da época esbogavam enfoques sociologicos e
antropologicos, de carater interdisciplinar, para o estudo e a pratica da administracdo
escolar, destacando a contribuigdo de varias disciplinas sociais ¢ outras areas do
conhecimento, como a sociologia, ciéncia politica, geopolitica, psicologia, direito, ética,
estatistica, entre outras. Nesse movimento, trés fatores foram importantes: a acdo das
entidades da sociedade civil organizada; o desenvolvimento dos estudos de pos-
graduacdo em educacdo e o apoio da cooperacao internacional.

Também nas décadas de 1960 e 1970, através de um renovado movimento de
organizagdo dos educadores ocorre a criacdo e consolidagdo de associagdes de
profissionais e institui¢des em diversas areas do conhecimento pedagdgico, sendo que
no campo especifico da administracdo da educacdo, destaca-se o pioneirismo da
Associagdao Nacional de Politica e Administracdo Escolar (ANPAE), fundada em 1961,
em Sdo Paulo, pelos participantes do I Simposio Brasileiro de Administragdo Escolar.
Segundo Sander (2007, p. 55), “as publicacdes da ANPAE e seus simpdsios brasileiros
e congressos internacionais desempenharam um papel importante no desenvolvimento e
na difusdo do pensamento administrativo na educacao brasileira”.

Durante toda a fase sociocultural, os protagonistas desse periodo fizeram um
renovado esforco para conceber modelos de administragdo da educagdo a luz da
perspectiva politica e cultural brasileira.

A explicitacdo do pensamento e tendéncias que nortearam cada uma das fases
vividas ao longo da historia republicana se faz importante para a compreensdao da
administragdo e gestdo das escolas no contexto atual, assim como oferece contornos
para a construgdo conceitual e analitica, correspondendo a modelos especificos de
gestdo em cada uma delas, de acordo com as conjunturas histérico-sociais que

determinaram sua origem e natureza, de acordo com o critério de desempenho
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administrativo, respectivamente, eficiéncia, eficacia, efetividade e relevancia.

Segundo Sander (2007, p.73),

E assim que a fase organizacional da era republicana deu origem ao modelo
de administracdo para a eficiéncia econdmica. Da fase comportamental ¢
possivel derivar um modelo de administracdo para a eficicia pedagogica. A
fase desenvolvimentista forneceu valiosos elementos para a constru¢do de um
modelo de administracdo para a efetividade politica. Finalmente, o legado da
fase sociocultural da histéria republicana é o modelo de administracdo para
relevancia cultural.

Baseados neste autor, caracterizaremos cada um destes modelos adotados na
concepgdo e no exercicio da administragdo, com o intuito de identificar a natureza da
atuacdo dos gestores escolares na pratica cotidiana.

O modelo de administracdo para a eficiéncia ¢ uma derivacdo conceitual da
escola classica de administragao e uma indugao analitica da pratica dos administradores
escolares que pautam sua acdo de acordo com os principios gerais de organizagdo e
gestdo, desenvolvidos no inicio do século XX. Neste modelo, as instituicdes
educacionais eram concebidas e organizadas como sistemas fechados, em que a
mediacdo administrativa apoiava-se, primordialmente, no conceito de eficiéncia.
“Eficiéncia (do latim efficientia, ac¢do, forca, virtude de produzir) € o critério econdmico
que traduz a capacidade administrativa de produzir o maximo de resultados com o
minimo de recursos, energia e tempo” (SANDER, 2007, p.76). Estd associada aos
conceitos de racionalidade econdmica e produtividade operacional, independente de seu
contetdo humano e politico e de sua natureza ética. Os valores supremos da eficiéncia
sdo a economia e a produtividade. Aplicada a educagdo e a escola, a administracdo
pautada pela eficiéncia econdmica acentua as caracteristicas extrinsecas e instrumentais
dos fendmenos organizacionais € dos atos e fatos administrativos.

Os principios e praticas do enfoque psicossociologico constituem-se de
elemento central da experiéncia dos administradores escolares que adotam o modelo de
administracao para a eficacia enquanto derivagdo conceitual da escola comportamental
de administracdo, enraizado no movimento das relacdes humanas. “Eficacia (do latim
efficax, eficaz, que tem o poder de produzir o efeito desejado) € o critério institucional
que revela a capacidade administrativa para alcancar metas estabelecidas ou resultados
propostos” (SANDER, 2007, p.78). Na historia do pensamento administrativo, o critério
de eficacia foi concebido no bojo do comportamentalismo psicossociologico,

4

preocupado com a consecucao dos objetivos institucionais das organizagdes humanas. E
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possivel definir a eficacia como critério de desempenho pedagogico da administragdo da
educagdo e da gestdo escolar, pois esta acentua as caracteristicas intrinsecas e
instrumentais dos atos e fatos administrativos preocupando-se, primordialmente, com a
consecucdo dos objetivos educacionais das instituicdes e sistemas de ensino, sendo que
o critério de eficacia pedagodgica da administracdo educacional sobrepde o de eficiéncia
econdmica.

Nas décadas posteriores a II Guerra Mundial, surge o modelo de administragao
para a efetividade enquanto derivagdo conceitual da administracdo para o
desenvolvimento, da ecologia administrativa, da teoria da contingéncia e do
desenvolvimento institucional ¢ uma inducao analitica de distintas experiéncias praticas
na administracdo publica e na gestdo da educagdo. Os protagonistas desse periodo
conceberam a organizacdo como um sistema aberto e adaptativo, no qual a mediagdo

administrativa enfatizava o ambiente externo, a luz do conceito de efetividade. Assim,

Efetividade (do verbo latino efficere, realizar, cumprir, concretizar) ¢ o
critério politico que reflete a capacidade administrativa para satisfazer as
demandas concretas feitas pela comunidade. O termo inglés para efetividade,
[...] é responsiveness (do latim respondere, responder, corresponder),
refletindo a capacidade de resposta as exigéncias da sociedade. (SANDER,
2007, p. 80).

O conceito de efetividade esta associado ao de responsabilidade social, em que
a administragdo responde pelos seus atos em fungdo das politicas e prioridades
estabelecidas pela comunidade e surgiu, na histéria do pensamento administrativo,
como critério que supera os conceitos técnicos e instrumentais de eficiéncia e eficacia. E
possivel relacionar a eficacia ao alcance dos objetivos educacionais propriamente ditos
e a efetividade a consecu¢do de objetivos sociais mais amplos. Preocupa-se
primordialmente com o atendimento das exigéncias politicas e educacionais da
comunidade e os gestores que pautam suas praticas pela efetividade politica, incentivam
a eficiéncia politica e a eficacia pedagogica na medida em que elas contribuirem para a
satisfacdo das demandas politicas e exigéncias sociais da comunidade.

O modelo de administracdo para a relevancia ¢ uma derivacdo conceitual de
formulagdes interacionistas recentes e atuais, preocupadas com os significados culturais
e valores éticos que definem o desenvolvimento humano sustentavel e a qualidade de
vida na educacdao e na sociedade. Os defensores de tais formulagdes concebem a
organizagdo como sistema aberto e multicultural, em que a mediacdo administrativa

enfatiza a relevancia como critério predominante. Segundo Sander (2007, p. 82),
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Relevancia (do verbo latino relevare, levantar, salientar, valorizar) é o
critério cultural que mede o desempenho administrativo em termos de
importancia, significacdo, pertinéncia e valor. [...] Nesse sentido, a
perspectiva de administragdo educacional relevante guarda relagdo com os
significados e consequéncias de sua atuagdo para a melhoria do
desenvolvimento humano e da qualidade de vida na escola e na sociedade.

Essa ¢ uma construgdo possivel apenas a partir da experiéncia real, apoiada na
participagdo dos administradores educacionais. A relevancia sugere a nog¢do de
pertinéncia, de ligagdo, de relacdo com alguém ou com algo, numa conexao
significativa entre duas realidades, administracdo educacional e a qualidade de vida
humana coletiva, construidas historicamente pela participa¢do cidada de acordo com
seus proprios valores culturais. Os protagonistas de uma constru¢do de administracao
culturalmente relevante pautam seu pensar e seu agir pela pertinéncia e significancia dos
atos e fatos administrativos para o desenvolvimento humano e a qualidade de vida dos
participantes das institui¢des educacionais e da sociedade como um todo.

Ao percorrer estas fases e modelos da administracao da educacio e da gestdo
escolar no Brasil durante o século XX, percebemos que as modificacdes foram
ocorrendo a medida que o pensamento educacional brasileiro também foi se
modificando e evoluindo, assim como as demandas para a escola publica brasileira. A
construgdo de conhecimento a partir deste campo estd em constante construgdo e
modificacdo a medida que se torna necessario expandir os sistemas educacionais e
oferecer mais e melhor educagdo a toda a populagdo, educacdo de qualidade que permita
a qualquer individuo a insercdo no contexto social atual, resultado do processo de
globalizacdo da economia e da atividade humana.

Consideramos as décadas de 1970 e 1980, periodos importantes nessa
trajetoria, pelo esfor¢o dos tedricos brasileiros na construcio de modelos de
administracdo da educagdo e gestdo escolar a partir da nossa realidade. No entanto,
temos consciéncia de que esses modelos apontados por Sander (2007) convivem e
muitas vezes se sobrepdem na pratica da administragdo e gestdo das escolas e dos
sistemas de ensino, de acordo com o pensamento e concep¢do das entidades
mantenedoras e seus atores.

Nesse sentido e ainda recorrendo a Sander (2007), julgamos importante trazer a
contribuicdo e discussdo realizada por este autor, ao apresentar um paradigma heuristico
de gestdo educacional, de carater multirreferencial, denominado de paradigma

multidimensional de administracdo da educagdo, “cujos primeiros contornos foram



80

construidos na década de 1980 e, sucessivamente, reconstruidos ao longo dos anos”
(SANDER, 2007, p.88). Alicer¢ado na desconstrucao e reconstru¢ao de conhecimentos
acumulados historicamente, constitui uma tentativa de sintese tedrica da experiéncia

brasileira de administragdo da educacdo, no contexto internacional. Segundo o autor,

Assim concebido, o paradigma multidimensional procura dar respostas
organizacionais e administrativas eficientes, eficazes, efetivas e relevantes as
atuais demandas e necessidades das institui¢des educacionais. Sua constru¢do
apoia-se na tese da especificidade da gestdo da educagdo como campo de
estudo e intervengdo educacional e na consciéncia da necessidade de
conceber teorias compreensivas para estudar ¢ exercer a administragdo da
educagdo. [...] A proposta ¢ elaborar uma nova sintese tedrica da pratica da
administracdo da educacdo, baseada em uma visdo de simultaneidade dos
atos ¢ fatos administrativos. Segundo esta visdo do mundo e do
conhecimento, o conceito de simultaneidade se estabelece como resultado do
conceito de sucessividade de tempos ou etapas e de suas correspondentes
abordagens, exemplificado na trajetéria do pensamento administrativo do
século passado. De acordo com este esfor¢o superador, a administragdo ¢
concebida como um fenémeno complexo e global, com multiplas dimensdes
analiticas e praxioldgicas articuladas simultaneamente entre si (SANDER,
2007, p. 88-92).

O paradigma multidimensional de administragdo da educacdo, reconstruido
num paradigma multirreferencial, ¢ concebido a partir de quatro dimensdes simultdneas
e dialeticamente articuladas: econdmica, pedagdgica, politica e cultural. Cada uma
dessas dimensdes analiticas corresponde a um critério de desempenho administrativo
hegemonico, respectivamente: eficiéncia, eficacia, efetividade e relevancia. A

concepe¢do deste paradigma parte de quatro pressupostos basicos,

Primeiro, a educagdo e a administracdo sdo concebidas como realidades
globais e complexas que, para efeitos analiticos, podem ser constituidas por
multiplas dimensdes, simultaneamente articuladas entre si. Segundo, no
sistema educacional existem preocupacdes teleologicas, substantivas ou
ideoldgicas, de natureza cultural e politica, ao lado de preocupagdes
instrumentais ou técnicas, de carater pedagogico e econdmico. Terceiro, no
sistema educacional existem preocupagdes internas, de carater antropologico
e pedagbgico, e preocupagdes externas relacionadas com a politica e a
sociedade mais ampla. Quarto, o ser humano, como autor individual e social
da construgdo de seu mundo e suas organizagdes, em um conjunto de
oportunidades histdricas, constitui a razdo de ser da existéncia das
institui¢des de ensino e das organizag¢des sociais, em geral. (SANDER, 2007,
p- 92-93)

Dessa forma, Sander (2007), propde no universo multirreferencial da
administracdo da educacdo, duas dimensdes substantivas (cultural e politica) e duas
instrumentais (pedagdgica e econdmica), que se articulam simultanea e dialeticamente
com duas dimensdes intrinsecas (cultural e pedagodgica) e duas extrinsecas (politica e

econdmica). Assim, as dimensdes extrinsecas sdo incluidas pelas dimensdes intrinsecas



81

e as dimensoes instrumentais sdo incluidas pelas substantivas. Considerando os critérios
de desempenho ou modelos de administragdo, a eficiéncia ¢ incluida pela eficéacia, a
eficacia e a eficiéncia sdo incluidas pela efetividade, e a efetividade, a eficacia e a
eficiéncia sdo incluidas pela relevancia.

Nos termos do paradigma multidimensional, a administragdo da educagdo
orienta-se por conteudos substantivos e valores éticos construidos coletivamente, como
a liberdade e a igualdade que, outorgam a moldura organizacional para a participagao
cidada na promocdo de uma forma qualitativa de vida humana coletiva, tanto na escola
como na sociedade. Cabe a administragdo o papel de mediacdo dialdgica entre as
dimensdes e o todo, entre o intrinseco € o extrinseco, entre o instrumental e o
substantivo do processo educacional, considerando a visdo de simultaneidade. Para
tanto, este paradigma se apoia em ampla contribuigao transdisciplinar.

A relevancia cultural é o principal critério norteador dessa concepgao,
definindo-se assim, a contribuicdo relativa dos demais critérios de desempenho

administrativo das instituigdes e sistemas de ensino. Segundo Sander (2007, p. 111),

E assim que, no conjunto das relagdes multidimensionais do paradigma, a
relevancia cultural dos atos e fatos organizacionais e¢ administrativos ¢ o
critério norteador da efetividade politica, a eficicia pedagdgica e a eficiéncia
econdmica. O paradigma multidimensional de administracdo da educagdo ¢
uma proposta tedrica inacabada. Surge, assim, a necessidade de desconstrui-
la para reconstrui-la permanentemente.

Definindo assim, o paradigma multidimensional como uma proposta inacabada
e em permanente desconstruc¢do e reconstru¢do, o autor lanca uma proposta aberta para
a administra¢do da educagdo e gestdo das escolas que permite criar e recriar as muitas
formas ja vividas, apontando para a constru¢do de muitas formas de fazer a gestdo
democratica, sem desconsiderar nenhuma das dimensdes, lembrando que a relevancia
cultural ¢ a diretriz para as demais.

Visitar esta trajetoria historica da administracdo da educagdo, com suas fases,
critérios de desempenho e novas propostas para o fazer cotidiano da gestao escolar, nos
situa em relagdo ao atual momento vivido pela escola publica brasileira e nos remete as
discussdes necessdrias e urgentes para a constru¢do de escolas publicas de qualidade.
Percebemos que a partir da década de 1960, novas perspectivas sdo adotadas por
estudiosos que apontavam um enfoque sociocultural, e as ideias de construcao de
propostas adequadas a realidade brasileira comegam a ganhar forca e frutificam, mesmo

que num primeiro momento ainda incipientes e sem grandes resultados qualitativos,
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mas uma nova forma de pensar e fazer a gestdo das escolas entra em cena por esfor¢o
destes educadores. A propria fundacdo da Associagdo Nacional de Politica e
Administragdo da Educagdo (ANPAE) e de outras associacdes ¢ uma expressao deste
periodo em que o pensamento sobre a administracdo da educag¢do comeca a mudar.

Exemplo destas mudangas sdo as afirma¢des de Abdian, Oliveira e Jesus (2003, p.981),

[...] Na década de 1960, quando se instituiu a Associa¢do Nacional de
Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), em didlogo com Ribeiro
(1968), Anisio Teixeira (1968) defendeu que a administracdo escolar jamais
poderia se equiparar & administracdo de empresas ¢ atribuiu ao administrador
escolar a fun¢do de mediador-inovador, ponderando que “[...] se alguma vez
a funcdo de diregdo faz-se uma fungdo de servigo e ndo de mando, esse € o
caso do administrador escolar”’(TEIXEIRA, 1968, p.14)

Conviviam, no entanto, estas ideias de mudanga entre os que pensavam a
administracdo da educacdo e a gestdo das escolas e predominantemente, as abordagens
que consideravam que a empresa ¢ a escola podiam ser administradas da mesma forma,
e o diretor escolar e o administrador de empresas como equivalentes, individualizando
assim a func¢do do diretor, atribuindo-lhe a funcdo de lideranca e responséavel pelo
sucesso da instituicdo. A permanéncia de algumas ideias sobre administracdo da
educacdo e da gestdo escolar, e a manuten¢do no imaginario social da relacdo escola-
empresa, defendido pelos autores influenciados pelo discurso da eficiéncia e eficacia,
presente na logica da qualidade total, persistem, e como afirma Silva Junior (2002),
principalmente no uso de alguns termos e conceitos, como a relacdo da gestdo
empresarial, enfraquecendo a producdo do significado de gestdo educacional.

A década de 1980, revela-se como periodo marcado pela critica a equiparacio

\

da escola a empresa e pela adogdo da TGA no desenvolvimento tedrico da
administracao escolar. Sdo caracteristicos desse periodo a producao de Paro (1986), em

que esta critica estd presente, quando afirma que,

[... A escola assume papel efetivamente revolucionario na medida em que
consiga levar as massas trabalhadoras a se apropriarem do saber historicamente
acumulado e a desenvolverem a consciéncia critica da realidade em que se
encontram. [...] Assim, o tipo de gestdo escolar constituido a imagem e
semelhanca da administragdo empresarial capitalista se mostra incompativel
com uma proposta de articulagdo da escola com os interesses dos dominados.
Em termos politicos, os objetivos da empresa capitalista e da escola
revolucionaria nao sao apenas diferentes, mas antagénicos entre si. [...] Diante
desse antagonismo entre a dominagdo propria da empresa capitalista e a
especificidade da acdo educativa transformadora, ndo resta outra alternativa a
uma Administragdo Escolar que se pretenda articulada com os interesses da
maioria da populagdo sendo descartar de imediato a administragdo empresarial
tipicamente capitalista. (PARO, 2000, p. 226-228)
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Nesse processo, € necessdrio que se busque uma especificidade para a
administracdo escolar, construindo uma nova perspectiva, que se fundamente em
objetivos educacionais representativos dos interesses das camadas populares, levando
em conta a especificidade do processo pedagdgico escolar, processo que deve estar
determinado pelos mesmos objetivos. Assim, ¢ necessario considerar o desempenho da
escola em termos de sua racionalidade externa ou social. “A questdao da racionalidade
externa na escola se coloca porque seu objetivo ndo ¢ neutro, mas historicamente
determinado, atendendo a interesses de grupos sociais” (PARO, 2000, p.231).

A administracdo escolar comprometida com a transformagdo social devera
buscar objetivos que atendam a classe trabalhadora, e nesse processo ¢ necessario que
haja uma constante comunicacio para que ocorra a explicitacdo dos objetivos e os seus
reais interesses. Para isso, € necessario criar mecanismos de expressao e participacdo da
comunidade escolar, no sentido de compreender os interesses manifestados pela classe
trabalhadora. Assumindo assim um carater revolucionario, a administracdo ndo pode
permanecer no nivel das meras inten¢des. “E no nivel da praxis, na busca efetiva dos
fins propostos e na concretizacdo dessas intengdes que seu carater transformador se
completa” (PARO, 2000, p.236). Dessa forma, a racionalidade externa da escola
depende diretamente e necessita estar articulada com sua racionalidade interna.

Considerando a administragdo como utilizagdo racional de recursos para a
realizagdo de fins, em sua concepcdo mais simples, ndo apresenta nada que seja
incompativel com o progresso do homem, tanto na sua dimensdo individual quanto
social. “E preciso, pois, resgatar, na teoria € na pratica, a administra¢cdo enquanto
momento fundamental no processo de transformacgao social”. (PARO, 2000, p.238). No
entanto, esse processo ultrapassa qualquer perspectiva espontaneista, mas ocorre de
forma organizada, coletivamente e a partir da vontade de sujeitos em torno de objetivos
comuns, lancando mao de todos os recursos disponiveis.

Torna-se necessario a constru¢do de uma nova perspectiva de administragao,
cujo eixo fundamental seja a reflexdo, ou seja, a passagem de uma pratica espontanea
para a pratica reflexiva e intencional configura a administragdo escolar como processo
criador capaz de atender aos objetivos identificados com a transformagdo social.
Enfatiza que a utilizacdo racional dos recursos coloca o problema, e a0 mesmo tempo, a
importancia da competéncia técnica no interior da escola, como contribui¢do para um

razoavel desempenho do pessoal escolar, principalmente do corpo docente, que, estando



84

de posse de um conjunto de conhecimentos, técnicas e habilidades, possibilitara o
oferecimento de um ensino de boa qualidade a um numero cada vez maior de alunos.

Para tanto,

[...] As pessoas envolvidas na administragdo da escola deverdo exibir uma
competéncia técnica que deve dizer respeito tanto ao conhecimento da coisa
administrada, ou seja, os aspectos mais propriamente pedagogicos, quanto
aos processos, métodos e técnicas relacionados a atividade administrativa.
Além disso, o problema da apreensdo de conhecimentos, habitos e
habilidades que se possam chamar de “administrativos” se coloca como um
desafio tanto mais importante a ser enfrentado pela escola, quanto mais
aberta e participativa for sua administracdo, ja que, com isso, aumenta o
numero e a variedade de pessoas envolvidas diretamente no processo.
(PARO, 2000, p.241)

Neste enfoque, alerta que a competéncia técnica nao deve ser confundida com
o tecnicismo, que enfoca o aspecto técnico em detrimento dos demais, nem a utiliza¢ao
da técnica pela técnica, sem consideracdo com os fins a que deve servir.

Dessa forma, a abordagem defendida por Paro (2000), que caracteriza esse
periodo, situa a Administracdo Escolar e sua especificidade como uma das condigdes
para a transformacdo social. Para isso, propde que a administragdo seja fruto da
coordenacao do trabalho coletivo composto a partir de discussdes que levem a
construcdo de objetivos comuns, divisdo de tarefas e colaboragdo entre os individuos
envolvidos na realizagdo destes. Aponta para a ideia de que a administragdo escolar
deveria “direcionar a democratizacdo da sociedade e a sua especificidade, favorecendo
aos sujeitos sociais estabelecer novos padrdes de racionalizacdo do trabalho e a
aproveitar os espacos e possibilidades que o atual contexto lhes oferece”. (ABDIAN,
OLIVEIRA E JESUS, 2003, p.982).

No que diz respeito a fung¢do do diretor escolar, e ao contrario do que se
defendia em décadas anteriores, em que se supervalorizava a funcdo técnica deste
profissional, Paro(2000), implicitamente indica que essa funcdo tem com principal foco
de atuacdo a mobilizacdo do grupo na luta pela administracdo coletiva e pela
democratiza¢do da sociedade, exercendo assim, um carater muito mais politico.

A década de 1990, marcada pelo movimento que incentiva os estudos relativos
a escola®, enfatizando este espagco como lécus da formacdo docente, apresenta

perspectivas diferentes acerca da Administragdo escolar™ e da fungio do diretor. Os

** Névoa, 1995; Barroso, 1996; Canério, 1998; Silva Junior, 2002.
23 [...] assistimos hoje, no dominio das politicas e da administragio da educagio, ao reconhecimento da
escola como espago privilegiado de coordenagdo e regulacdo do sistema de ensino e como lugar
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autores Freire (1991) e Mello (1993) expressam este periodo de forma divergente,
contrapondo-se sua visao sobre esse tema.
Freire (1991, p. 37) defendeu a escola publica popular, democratica, séria e

alegre e afirmava que,

[...] sonhamos com uma escola que, sendo séria, jamais vire sisuda. A
seriedade ndo precisa de ser pesada. Quanto mais leve ¢ a seriedade, mas
eficaz e convincente ela ¢”. Sonhamos com uma escola que, porque séria, se
dedique ao ensino de forma competente, mas, dedicada, séria e
competentemente ao ensino, seja uma escola geradora de alegria.[...]
Precisamos ¢ remover os obstaculos que dificultam que a alegria tome conta
de ndés e ndo aceitar que ensinar e aprender sdo praticas necessariamente
enfadonhas e tristes. [...] Sonhamos com uma escola realmente popular, que
atenda, por isso mesmo, aos interesses das criangas populares e que, tdo
rapidamente quanto possivel, ird diminuindo as razdes em seu seio para a
“expulsdo” das criancas do povo.

Outro registro fundamental sobre a escola defendida por Freire (1991, p.16),
encontra-se num primeiro documento elaborado e publicado no Didrio Oficial do
municipio de Sao Paulo (1° de fevereiro de 1989), por ocasido de sua administragdo na
Secretaria Municipal de Educagao dirigida “Aos que fazem a Educagdo conosco em Sao

Paulo” , em que se definem as diretrizes da proposta de escola publica popular,

[...] Ndo devemos chamar o povo a escola para receber instrucdes,
postulados, receitas, ameagas, repreensdes e puni¢des, mas para participar
coletivamente da construgdo de um saber de pura experiéncia feito, que leve
em conta as suas necessidades e o torne sujeito de sua propria historia. A
participagdo popular na cria¢do da cultura e da educagdo rompe com a
tradi¢do de que s a elite é competente e sabe quais sdo as necessidades e
interesses de toda a sociedade. A escola deve ser também um centro
irradiador da cultura popular, a disposi¢do da comunidade, ndo para consumi-
la, mas para recria-la. A escola é também um espago de organizacdo politica
das classes populares. A escola como um espago de ensino-aprendizagem
serd entdo um centro de debates de idéias, solugdes, reflexdes, onde a
organizagdo popular vai sistematizando sua propria experiéncia. O filho do
trabalhador deve encontrar nessa escola os meios de auto-emancipagdo
intelectual independentemente dos valores da classe dominante. A escola ndo
é s6 um espago fisico. E um clima de trabalho, uma postura, um modo de ser

..
Uma de suas importantes acdes foi a luta pela implantacdo dos conselhos de

escola; acreditava que somente a regulacdo legal era insuficiente, era necessario

estratégico para sua mudanga. A retorica da reforma educativa, em muitos paises europeus e de além-
Atlantico, esta cheia de referéncias a “autonomia da escola”, “ao procjeto educativo de escola”, “a
gestdo centrada na escola”, “as escolas eficazes”, “a avaliagdo da escola”, como formas de
aumentar a eficacia do sistema de ensino e de responder a complexidade crescente da sua
administracdo. (Barroso, 1996, p. 9). “[...] Se para fazer ciéncia ¢ preciso observar e se a escola é a
fonte primeira de dados de que necessitamos para a reelaboragdo do dominio teérico da administragéo
escolar, entdo ¢ preciso regressar a escola, integrar-se a ela com os olhos e todos os sentidos do
observador participante, para sentindo-o, poder entendé-la, e entendendo-a, poder explicd-la. Isso se
consegue por meio da pesquisa etnografica e do estudo de caso”. (Silva Junior, 2002, p. 210)
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favorecer as condigdes para seu desenvolvimento, pois uma vez incorporada ao
cotidiano das escolas, teria vida mais intensa, com a participacao de todos os envolvidos
no processo educacional.

Lima (2007, p.53) ao abordar o pensamento de Freire, faz referéncias a funcao

do diretor de escola, quando afirma que,

A administrag@o da escola ndo pode, sozinha, resolver todos os problemas e
conflitos presentes na realidade educacional, mas pode, sim, representar uma
ferramenta para sua democratizagdo, bem como da sociedade. O diretor da
unidade escolar, exercendo uma lideranga democratica e criativa, é capaz de
promover a diferenga, transformando a escola em um ambiente sério, porém
alegre, prazeroso, bonito e saudavel.

Embora Freire (1991) nao utilize o termo lideranga ao referir-se ao diretor
escolar, Lima (2007), aponta que, segundo o autor, ¢ necessario criar condi¢cdes
concretas para o desenvolvimento de uma administragdo democratica, vivenciada e
materializada intensamente no cotidiano escolar, incluindo a participacao de todos na
tomada de decisdes. No que diz respeito a preparagdo para a funcao de diretor, de

acordo com Freire (1991),

[...] ¢ um extenso processo de aprendizagem com vistas a vivéncia
democratica ¢ exige desse profissional a capacidade de saber lidar com a
tensdo entre as relagdes de autoridade e de liberdade estabelecidas. Exige-se
do diretor, também, a coragem de assumir, como principios basicos para a
sua pratica, a valoriza¢do da participagdo de todos os segmentos da
comunidade escolar e a adogdo do respeito mituo e do didlogo como valores
essenciais para a sua atuagdo. (LIMA, 2007, p. 55)

Dessa forma, ¢ possivel perceber que Freire (1991) defende que o papel do
diretor tem cardter politico e humanitario, em que todos devem ter seu espago de
atuacdo através da participagdo, garantindo o espaco para o dialogo, exercendo o
respeito mutuo, realizando a troca de ideias e experiéncias, fazendo um cotidiano
escolar com a contribuicdo de todos os envolvidos.

Defendendo uma postura divergente de Freire (1991), Mello (1993) argumenta
apresentando as dez opgdes de politicas que intitula como a busca de um novo padrao
de gestdo da politica educacional no Brasil e que considera necessarias para uma
verdadeira mudanca na educacdo brasileira, que provoque a melhoria de qualidade e a
inclusdo dos educandos no mercado de trabalho, garantindo a consequente inser¢ao do

pais no ambito competitivo internacional. Assim, afirma que,

A educagdo fundamental brasileira ndo vai conseguir responder aos desafios
do terceiro milénio se continuar de costas para o futuro. Ela precisa dar uma
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volta de 180 graus e passar por uma profunda reformulagdo. Para tanto, ¢
indispensavel ter clareza quanto aos objetivos e prioridades que precisamos
alcancar e, a partir dai, definir novas formas de interveng@o do Estado que os
viabilizem, através do fortalecimento e autonomia das escolas, nos marcos de
uma coordenagdo regional e/ou nacional. Ao mesmo tempo, ¢ preciso ordenar
a formulagdo de politicas através de principios compativeis com os objetivos
e prioridades estratégicas escolhidas. (MELLO, 1993, p.63)

Entre as dez opgdes apontadas pela autora, estd a qualificagdo da gestdo
escolar, que ‘“caracteriza-se como processo de diagnostico, avaliagdo e definicdo de
objetivos de desenvolvimento institucional, o que deveria abranger toda a equipe”.
(ABDIAN, OLIVEIRA E JESUS, 2013, p. 983)

Segundo a autora, a divisao do trabalho devera ser realizada a partir dessa visao
de equipe e da definicdo do Plano de Desenvolvimento da escola, e s6 depois disso,
poderd pensar em acdes de capacitacdo para geréncia orgamentdria e financeira,
pedagbgica, de recursos humanos e outras, num processo de continua prestacdo de
contas, baseada na auto avaliagdo institucional e na avaliacdo da aprendizagem dos
alunos, realizada por um sistema externo a escola. Considera que este ¢ um processo

que requer um tempo de amadurecimento, expondo que,

Essa capacidade de gestdo ndo ¢ algo que se pode criar de imediato. Implica
um processo de aprendizagem de equipe e em condi¢des institucionais
minimas. Entre essas condi¢des, ¢ indispensavel a existéncia de pessoal de
apoio administrativo e, principalmente, de um nucleo relativamente estavel
de professores. A escola precisa de tempo para consolidar sua proposta de
trabalho, identificar falhas e aprender com elas, promovendo ajustes. Estudos
sugerem que um dos aspectos que parecem influenciar a aprendizagem do
aluno é o tempo de experiéncia que a escola tem com uma equipe
razoavelmente estavel [...]. (MELLO, 1993, p.97)

Dessa forma, fica explicita a defesa de que a permanéncia de uma mesma
equipe na escola, gestores, funcionarios de uma forma geral e professores, resulta no
fortalecimento da mesma e na construcdo e execucdo de sua proposta de trabalho,
resultando em melhoria da aprendizagem dos alunos. Para tanto, ¢ condig¢do sine qua

non fortalecer a fung¢do do diretor, propiciando

[...] seu treinamento para exercer uma liderangca democratica e responsavel,
sua autoconfianca e conhecimentos técnicos, vao constituir o melhor ponto
de partida. Estrategicamente, ¢ pela fungdo do diretor que sera mais provavel
ter sucesso para induzir a escola como um todo a engajar-se num processo de
construgdo de identidade institucional que resulte num projeto de trabalho
compartilhado. Como a figura do diretor tem importancia estratégica, as
formas de escolha do profissional que vai ocupar este posto precisam ser
pensadas com extremo cuidado. Este ¢ um campo aberto para experiéncias
inovadoras, desde que combinem critérios de competéncia profissional com
legitimidade de lideranga e autoridade consentida. (MELLO, 1993, p. 97-98)
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No texto de Mello (1993) fica explicito que busca respaldo nas reformas
educacionais de ambito internacional, uma vez que defende o investimento na educagao
com um dos critérios de insercao do pais no mundo competitivo, concatenado com a
perspectiva empresarial de escola com base no “novo padrao de gestdo”, buscando
parcerias com o setor empresarial. Em seu discurso, ao mesmo tempo em que usa
termos empresariais como lideranca, também utiliza termos como gestdo democratica,
autonomia da escola, participagdo que se contrapdoem ao modelo empresarial de escola.
Possui, dessa forma, uma abordagem com muitas contradigdes internas, considerando
varias concepgoes a respeito da escola e de sua administragdo/gestdo. Isso se deve ao
fato de que a abordagem da administracdo/gestdo escolar, sobretudo ao final dos anos
1980, como afirmam Abdian, Oliveira e Jesus (2013, p. 984) “processa-se de forma
integrada as questdes do contexto (forcas divergentes, contradig¢des, conflitos e poder),
no sentido contraposto ao que ocorria nas décadas anteriores, ¢ que, independente de
seus subsidios tedricos, tragaram teorias normativas e generalizaveis.”

Ao final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, Liick (2000 e 2009), aponta
para a necessidade de superar o modelo de Administragdo escolar em que o diretor
escolar estava submetido aos Orgdos centrais (secretarias estaduais e municipais de
educacdo), sem voz e vontade propria e consequentemente sem nenhuma
responsabilidade em relagdo aos resultados obtidos pela escola.

Na proposta de Liick (2000, p. 15), quando se refere a funcdo do diretor
escolar, aponta-o como “lider e responsavel maximo por todo o processo escolar e
mobilizagdo dos esforcos e recursos para a eficaz realizacdo dos objetivos
educacionais”. Defende que a melhoria da qualidade da educacdo passa pela definigao
de padroes de desempenho e competéncias dos diretores escolares, norteando e
orientando o seu desenvolvimento.

Propde organizar a escola por meio da gestdo democratica e participativa e
aponta tendéncias emergentes com relacdo a gestdo das escolas, que sdo a eficacia

2 . ~ . ’
escolar’®, a lideranca do gestor ¢ a énfase na autonomia da escola. Segundo a autora, ha

% Os estudos sobre eficacia escolar sio diversificados, tanto do ponto de vista metodologico como
conceitual. Recentemente, a énfase tem recaido na identificagdo dos fatores que tornam certas escolas
mais eficazes do que outras cujas caracteristicas em termos de clientela, nivel educacional e recursos
sdo as mesmas. Esta abordagem pretende identificar as qualidades de cada escola que fazem a
diferenca, com relacdo a certos resultados como nivel de aprendizado e a reputacdo da escola na
comunidade. (Liick, 2000, p. 25)
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pesquisas que demonstram que as agdes especificas relativas a lideranga do gestor estdo

diretamente associadas as escolas eficazes. Afirma que,

Nas escolas eficazes, os gestores agem como lideres pedagdgicos (apoiando o
estabelecimento das prioridades, avaliando os programas pedagogicos,
organizando e participando dos programas de desenvolvimento de
funciondrios e também enfatizando a importancia dos resultados alcancados
pelos alunos). Também agem como lideres em rela¢cdes humanas, enfatizando
a criacdo ¢ a manuten¢do de um clima escolar positivo ¢ a solugdo de
conflitos, o que inclui promover o consenso quanto aos objetivos e métodos,
mantendo uma disciplina eficaz na escola e administrando disputas pessoais.
(LUCK, 2000, p. 25).

No que diz respeito as competéncias para a fun¢do ou profissdo dos diretores
escolares, a autora define duas oOticas: a da funcao/profissao em si ¢ a da pessoa a
exercé-la. Assim, as competéncias em relacao a fungao/profissao, determinam se por ser
0 “conjunto sistémico de padrdes minimos necessarios para o bom desempenho das
responsabilidades que caracterizam determinado tipo de atividade profissional”. Com
relagdo a pessoa, as competéncias constituem-se “na capacidade de executar uma agao
especifica ou dar conta de uma responsabilidade especifica em um nivel de execugao
suficiente para alcancar os efeitos pretendidos”. (LUCK, 2009, p. 12). Referindo-se as

competéncias defende ainda que,

A competéncia envolve conhecimentos, habilidades e atitudes referentes ao
objeto de acdo, sem a qual a mesma ¢é exercida pela pratica do ensaio e erro.
A definicdo de competéncias tem por objetivo estabelecer os parametros
necessarios, tanto para orientar o exercicio do trabalho em questdo, como
para orientar os estudos e preparagdo para esse exercicio. Também se
constitui em um sistema de avaliagdo de efetividade do trabalho realizado.
Em ultima instancia, com a sua defini¢do e aplicacdo, € possivel promover o
desenvolvimento organizacional e seus melhores resultados. (LUCK, 2009, p.
12)

Assim, justifica ainda a necessidade dos padrdes de desempenho focados nas

competéncias da seguinte forma,

Todo e qualquer profissional desempenha um conjunto de fungdes,
associadas entre si, para cujo desempenho sdo necessarios conhecimentos,
habilidades e atitudes especificos e articulados entre si. A definicdo de
padroes de desempenho focados nas competéncias constitui em condigdo
fundamental para que os sistemas de ensino possam selecionar os
profissionais com as melhores condi¢des para o seu desempenho, tal como ¢
sua responsabilidade, assim como orientar o continuo desenvolvimento do
exercicio dessas competéncias e realizar a sua avaliagdo para orientar o seu
aprimoramento. Compete ao diretor escolar, [...] para poder realizar um
trabalho efetivo em sua escola, adotar uma orientacdo voltada para o
desempenho das competéncias desse trabalho. O primeiro passo, portanto, diz
respeito a ter uma visdo abrangente do seu trabalho e do conjunto das
competéncias necessarias para o seu desempenho. Em seguida, deve
estabelecer um programa para o desenvolvimento das competéncias
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necessarias para fazer frente aos seus desafios em cada uma das dimensdes.
[...] cabe lhe definir uma lista especifica de competéncias para poder avaliar
diariamente o seu desempenho, como uma estratégia de automonitoramento ¢
avaliagio. (LUCK, 2009, P.13)

A competéncia do diretor, na visdo da autora, ¢ essencial para a organizagao
escolar, ¢ o profissional absolutamente responsavel pelo funcionamento da escola como
um todo e pelos resultados a serem atingidos. Estabelecer padrdes de desempenho a
partir de competéncias ¢ fundamental para a avaliacdo didria de suas agdes que devem
ser constantemente monitoradas.

Ao percorrer essa trajetoria das diferentes formas de pensar e fazer a
administracao escolar e o papel do diretor escolar de acordo com as mudangas de cada
um dos paradigmas que influenciaram sua fun¢do, podemos perceber que ainda hoje
todos eles estdo presentes no cotidiano das escolas, as fases e tendéncias aqui
comentadas interferem no perfil que cada diretor desenvolve em sua unidade escolar e
mesclam caracteristicas de todas essas apresentadas ao longo deste capitulo.
Historicamente, ao realizarmos esse percurso, percebemos que os autores que defendem
modelos de gestdo apos a década de 1980, também retomam caracteristicas de fases que
predominaram antes desse periodo mais recente, a propria funcdo do diretor como
lideranga retorna o tempo todo, caracterizando avangos e retrocessos, modelos mais
autoritarios e modelos mais democraticos e em alguns casos, como o absoluto dentro da
unidade escolar, em que tudo depende de sua agdo.

Diante dessa constatacdo, defendemos a contribui¢do de Sander(2007), ao
apresentar a ideia do paradigma multidimensional, reconstruido num paradigma
multirreferencial e suas caracteristicas, baseados numa concepg¢ao de simultaneidade e
sucessividade de tempos e etapas e suas correspondentes abordagens, articulando
dialeticamente as dimensdes econdmica, pedagdgica, politica e cultural, cada uma delas
correspondendo a um critério de desempenho administrativo, respectivamente a
eficiéncia, a eficicia, a efetividade e a relevancia. Neste paradigma, o papel da
administracdo escolar sera o de mediagdo dialdgica entre as dimensdes e o todo,
considerando a relevancia cultural como principio norteador nas instituigdes e sistemas
de ensino. O carater de proposta inacabada e em permanente descontrugdo e
reconstrucdo, lancando uma proposta aberta, permitindo criar e recriar as muitas formas
ja vividas e fugindo de um modelo Unico, considerado “ideal”, também refor¢a nossa

defesa, pois permite que a instituicdo escolar, a partir da acdo de todos os seus atores,



91

liberdade para construir o modelo mais adequado de administragcdo e gestdo da escola,
de acordo com a realidade local e anseios de sua comunidade.

Encerrando este primeiro topico, ndo poderiamos deixar de pontuar a
importancia de algumas fung¢des historicamente presentes no cotidiano escolar e que
gradativamente foram ganhando mais importancia na contemporaneidade das discussdes
sobre gestdo escolar. Trataremos aqui da insercdo do Coordenador/Orientador
Pedagdgico no cotidiano das escolas brasileiras, buscando inclusive sua origem para
melhor compreender o contexto atual e importancia desta fungdo, que se caracteriza
como um “gestor pedagogico”, aquele que se transformou ao longo das décadas no
formador dos professores no ambiente escolar e coordenador das questdes pedagogicas,

da reflexao acerca da relacao teoria e pratica.

2.1. Gestor Pedagdgico: percursos da coordenac¢ao pedagdgica

Nesta trajetoria desenvolvida sobre a administracdo/gestdo da escola, iremos
registrar aqui a funcdo da atual coordenacdo pedagdgica nas escolas brasileiras, e que
com maior ou menor importancia esta presente em todas as escolas dos estados
brasileiros, diferenciando as suas formas de provimento e nomenclatura27, porém, se
colocando cada vez mais em todos os espagos escolares como importante e necessario, €
cada dia mais vinculado a formacao de professores na escola.

Embora os registros mais significativos dessa func¢ao sejam da década de 1980,
esta situada bem anteriormente, com denominagdes diferentes e com tarefas atreladas ao
contexto das devidas épocas em que se apresentam. Registros historicos e da legislagdo
brasileira, explicitam a existéncia de fungdes e cargos no sistema escolar em que as
tarefas exercidas na época, sao hoje realizadas pelos coordenadores pedagogicos.

No século XII, a histéria da inspe¢do escolar, no periodo confessional, cuja
influéncia religiosa na educacdo escolar era intensa, principalmente nas escolas
paroquiais, a principio pelos bispos que a supervisionavam e posteriormente, com o
aumento das escolas confessionais, pelo mestre-escola ou escoléstico, que possuia como
tarefa primordial “acompanhar as atividades nas instituicdes e autoridade para, até

mesmo, conceder o direito de ensinar” (DOMINGUES, 2014, p. 22).

?7 Os estados e municipios possuem formas diferentes em relagdo ao provimento para essa fungdo, sendo
que ocorre por elei¢do, por indicagdo, e em alguns casos até por concursos. Em casos de eleigdo e
indicagdo, pode ocorrer nomeacgdo e designacdo. As denominagdes também sdo diferentes, como
Orientador Pedagogico, Professor Coordenador e outras tantas, mas a denominagdo predominante ¢ a
de Coordenador Pedagdgico.
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Com o desenvolvimento da industria e do comércio, a ascensdo da burguesia e
o declinio da influéncia religiosa, a municipalidade, representado pelo poder local, passa
a assumir cada vez mais responsabilidades em relacao a fiscalizagdo das escolas. Surge
assim, por volta do século XVIII, a figura do inspetor escolar publico, que se apropria
de um aspecto fiscalizador, a medida que o Estado assume as responsabilidades com a
escola, caracterizando a supervisao posteriormente.

O Brasil, no periodo de sua colonizagdo, teve seu ensino, por 210 anos
atrelados a Companhia de Jesus; portanto, seus aspectos administrativos e pedagdgicos
foram organizados de acordo com os preceitos das escolas jesuitas. Expulsos em 1759, a
estrutura administrativa de ensino desta época foi desmantelada ¢ o Estado assumiu pela
primeira vez a educagdo publica. Porém, entre a expulsdo e as primeiras providéncias,
ocorreu um intervalo de 13 anos na organizac¢do do sistema escolar.

Com o surgimento de uma camada intermedidria de pequenos comerciantes,
artesdes e mineradores, j4& no periodo pos-colonial, vdo sendo criadas escolas
considerando a densidade demografica dos centros urbanos onde se estabelecem esses
grupos escolares, ainda bastante precarios quanto ao corpo docente e ao servico de
inspecao.

Na segunda metade do século XIX, mais especificamente em 1868, foi criado
em Sao Paulo, o cargo de Inspetor de Distrito, destacando-se de outras provincias pela
organizacao e regulamentagdo da instrugdo publica. Com a institui¢ao da Republica e a
modificagdo do Conselho Superior, foi criado o cargo de inspetor escolar.
“Posteriormente, em 1897, extingue-se o Conselho Superior e cria-se a Inspetoria-geral
na capital, que manteve na sua estrutura os inspetores escolares” (DOMINGUES, 2014,
p. 23).

No século XX, destaca-se em 1941, o Estatuto dos Funcionarios Publicos,
prevendo o provimento de cargos para diretor, para inspetor escolar e para delegado
escolar por meio de provas e titulos. “Os cargos de diretor eram preenchidos entre os
professores com trés anos de experiéncia; os de inspetor por concurso de titulos entre os
diretores; os de inspetor por concurso de titulos entre os inspetores.” (DOMINGUES,
2014, p. 23).

Os inspetores escolares do inicio do século XX realizavam, quando havia
oportunidade, necessidade e competéncia, um trabalho de formagao dos professores em

servico. “Nessa perspectiva, “os inspetores” podem ser tomados como os precursores
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dos coordenadores pedagdgicos atuais” (DOMINGUES, 2014. P.23). Segundo Fusari
(1997,p. 51-52),

[...] dentro da conjuntura da época, [0s inspetores] exerciam e promoviam o
aperfeicoamento dos educadores em servigo por meio de conselhos aos
jovens professores e também aos mais experientes, de aulas de demonstracado,
de orientacdo metodoldgica e sugestdo de material colhido em outras escolas
por eles inspecionadas.

Ao final da década de 1950 e durante os anos de 1960, a formacao em servigco
do professor estava focada na complementacdo da formagdo inicial, através do
oferecimento de cursos, palestras e reunides cujo objetivo era o aperfeicoamento
docente. “Nesse periodo, também, a énfase da formagdo docente estava no treinamento
nos dominios de técnicas, na reproducdo e na repeticao” (DOMINGUES, 2014, p. 24).

Segundo Domingues (2014), com as transformagdes politicas e economicas da
década de 1950 e o Plano de Assisténcia Brasileiro-Americana no Ensino Elementar
(PABAEE), surge a supervisao escolar, e concomitantemente a criacdo das habilitagdes
em Pedagogia (1969), entre elas a de Supervisdo Escolar®®. Posteriormente, com a
integracdo das concepcdes e fungdes da supervisdo e da inspegdo, realizada pela Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educac¢do Nacional n® 5.692/71, em que o supervisor passa a
assumir a funcdo fiscalizadora® do sistema e também a orientagio pedagogica.

Segundo Fusari (1997) a atividade profissional do inspetor ndo pode ser
percebida de forma rigida, pois, de acordo com o perfil e a personalidade, cada
inspetor/supervisor criava um estilo proprio, dando assim, um carater mais legalista-
fiscalizador ou mais educativo-pedagdgico ao seu trabalho, ou mesmo um equilibrio

entre elas. Caracterizando esse periodo, Domingues (2014, p. 24) aponta que,

Estudos sobre o tema (Fusari, 1997; Garcia, 1997; Salvador, 2000)
identificam, mesmo de forma implicita, certa coincidéncia no exercicio da
fungdo e na promocdo do desenvolvimento profissional da equipe escolar,
entre as acglOes do supervisor escolar e do coordenador pedagodgico. O

2 «A partir de 1969, todos os cursos de Pedagogia comegaram, por forga da lei, a oferecer primeiramente
habilitagdes em Administragdo Escolar, Orientacdo Educacional e Supervisdo Escolar; em seguida, de
acordo com a estrutura de cada faculdade, foram surgindo outros, como Educagado Especial, Magistério
de primeira a quarta série, Tecnologia Educacional, Recursos Humanos etc. Poucas instituicdes
criaram a habilitagdo em Inspecao Escolar. Mas o sentido de inspecionar ja havia sido suplantado pelo
de supervisionar. [...] A supervisdo, em principio, ¢ mais abrangente do que a simples inspegdo, que
apresenta carater burocratico. No entanto, na pratica, em muitos lugares, a supervisdo fica reduzida a
inspegdo, configurando-se como simples mudanga de nomenclatura. (FUSARI, 1997, p.52)

Segundo Fusari (1997), as origens da supervisdo escolar no Brasil remonta 4 década de 1950, com o
avango do processo de industrializagdo, difundiu-se o posto de supervisdo nas linhas de producdo
como meio de controle do processo e promocdo da eficiéncia e eficacia do sistema produtivo.
Considerando que o processo de producdo melhorou com a supervisdo, a expansdo para outros
segmentos da sociedade, dentre eles a educagao, sé teria bons resultados.

29
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primeiro trabalhava na articulagdo entre as dimensdes administrativas e
pedagodgicas e, o segundo, passou a trabalhar na coordenacdo da relagdo
pedagdgica no ambito escolar entre as dimensdes da organizagdo para a
aprendizagem dos alunos e, grosso modo, no acompanhamento da agéo
pedagdgica dos docentes.

Em muitos estados e municipios brasileiros, o exercicio dessas funcdes, ainda ¢
confusa, alternando sua atuag¢do entre o que seria a fungdo do supervisor e/ou do
coordenador, em decorréncia da inter-relagao existente entre elas.

Na década de 1960, no Estado de Sao Paulo, a funcdo de coordenagado
pedagodgica surge associada aos Colégios Vocacionais®®, Escolas Experimentais® e
Colégios de Aplicagdo®. “Apesar de serem casos pontuais, essas experiéncias sio
consideradas um dos mais importantes projetos educacionais paulistas no século XX”
(FERNANDES, 2009, p. 4). Estas experiéncias foram possiveis em decorréncia da Lei
n® 4.024/61°°, em que estas escolas adquiriram autonomia para a organizagdo do
curriculo, da metodologia a ser utilizada e da organizac¢ao do espago e do tempo escolar.
Em Fusari (1997, p.5), encontramos caracteristicas mais detalhadas no relato sobre sua

a . 34
experiéncia no “Experimental da Lapa””,

Enquanto espaco de experimentacdo educacional garantido por Regimento
Especial, o “Experimental” adotava uma politica interna de recrutamento,
selecdo, treinamento e avaliagdo dos educadores (professores, especialistas e
funcionarios) diferenciada em relacao a rede de ensino estadual em geral. [...]
Foi no “Experimental” que pela primeira vez entrei em contato e participei de
uma experiéncia educativa que valorizava e praticava a formacdo em servigo
do seu quadro de professores. A organizacdo ¢ a gestdo da escola

3% Colégios Vocacionais - Também chamados ginasios vocacionais, foram escolas pioneiras, nos anos 60,
na rede publica de Sdo Paulo. Os cinco colégios vocacionais do Estado, que funcionaram de 1962 a
1969, continham uma proposta pedagdgica revoluciondria e representaram um marco na historia de
educacgdo paulista por adotar a democracia como pratica pedagogica. (DIEB)

Escolas Experimentais - Nome dado a escola que adota iniciativas de organizagdo pedagdgica ndo
cabiveis no ambito da legislagdo comum. Dessa forma, o carater de experimentacdo em ensino tem por
objetivo testar alternativas pedagdgicas e deve ser concebida nos limites de um programa de pesquisa,
com uma temporalidade limitada, deixando de portar a condi¢ao experimental ao término da proposta
em estudo. (DIEB)

Escolas de Aplicacdo — Sao escolas de ensino basico, geralmente ligadas a instituicdo de ensino
superior, que se destinam a aplicagdo de técnicas e metodologias educacionais que visam a exceléncia
em Educacdo. (Sousa, 2014, p.27)

Foram autorizadas com fundamento no artigo 104 da Lei 4.024/61 e no artigo 64 da Lei 5.692/71. A
primeira tratava do assunto ao estabelecer: "Serd permitida a organiza¢do de cursos ou escolas
experimentais, com curriculos, métodos e periodos escolares proprios, dependendo o seu
funcionamento para fins de validade legal da autorizagdo do Conselho Estadual de Educagdo, quando
se tratar do ensino de 1° e 2° Graus, e do Conselho Federal de Educagdo, quando de cursos superiores
ou de estabelecimentos de ensino de 1° e 2° Graus sob jurisdi¢do do Conselho Federal". Ja a Lei n°
5.692/71, determinava: "Os Conselhos de Educagido poderdo autorizar experiéncias pedagodgicas, com
regimes diversos dos prescritos na presente lei, assegurando a validade dos estudos assim realizados".
As escolas experimentais, no entanto, expandiram-se no pais na década de 70, com a onda
construtivista. (DIEB)

3* Antigo Grupo Escolar-Ginasio Experimental Dr. Edmundo de Carvalho (Gegedec).
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propiciavam a vivéncia de um processo de planejamento escolar ¢ de ensino
que previa, em carater sistematico e intencional, a formagdo de educadores
em servigo. [..] O trabalho coletivo era uma realidade vivida no
“Experimental” como um valor que emergia do estudo, de trocas, discussoes,
debates ¢ propostas. [...] Os educadores que trabalhavam no “Ncleo
Experimental da Lapa” foram gradativamente sendo formados pela politica
da institui¢do, que valorizava muito a formagdo continua em servigo e fora
dele. O educadores eram estimulados a prosseguir seus estudos: pedagogia
para aqueles que tinham somente a formagdo na escola normal;
especializagdo e mesmo pos-graduagdo para aqueles que ja haviam concluido
0 curso superior. A participacdo em congressos, eventos e bolsas de estudos
no exterior era sempre bem vista.

A citagdo acima ilustra uma dessas experiéncias e percebemos que a fungdo de
coordenacdo pedagdgica presente no interior dessas escolas, nasceu junto de um projeto
de inovagdo educacional, com perspectivas democraticas de trabalho e possibilidades
concretas de escolas com projetos diferenciados, inovadores e extremamente
significativos tanto para os professores quanto para seus alunos. Segundo Fernandes

(2009, p.5),

A atuacdo do coordenador pedagdgico no interior dessas escolas foi o fruto
de uma concepcdo progressista de educacdo em que uma nova forma de
gestdo escolar e do processo de ensino-aprendizagem foi colocada em
pratica. O papel dos coordenadores nessas escolas ndo tinha relagdo com a
centralizagdo burocratica ¢ com a hierarquizagdo do poder defendida pelo
tecnicismo (muito em voga naquele contexto histérico), pois a coordenacgdo
era eminentemente uma fungdo de articulagdo pedagogica.

A abertura politica da década de 1980, e as elei¢des diretas para presidente do

pais, trouxeram novos dnimos a sociedade. Neste periodo,

Houve a intensificagdo da atividade sindical, bem como das reivindicagdes
por uma escola mais justa e democratica. Nessa mesma década, a sociedade
conheceu um processo de mobiliza¢do popular e uma grande valorizagdo da
educagdo, como forma de superagao da dominagdo politica. Nesse sentido, as
politicas voltadas a educacdo procuraram se apresentar de maneira mais
aberta ¢ democratica, oferecendo novas possibilidades de organizagdo e
gestdo escolar. (FERNANDES, 2009, p.5)

Reflexo dessas novas politicas foi a implantacdo do Ciclo Basico, ocorrida
durante 0 governo Montoro™, que teve como objetivo reduzir as elevadas taxas de
retencao escolar ao final da 1? série do 1° grau. Veio articulado a um conjunto de outras

medidas implantadas com o proposito de dar sustentagdo ao projeto, sendo que uma

delas foi a criagdo da funcio de professor coordenador pedagogico®®, a ser eleito pelos

> André Franco Montoro foi governador do estado de Sdo Paulo de 1983 a 1987. Durante sua gestio
ocorreram as alteragdes no plano de carreira e um novo Estatuto do Magistério, que eram
reivindicagdes dos professores desde a década de 1970.

36 Elei¢do anual, no periodo do planejamento escolar, e devendo ser legitimada pelo conselho de escola.



96

professores dessas classes. “Tal proposta pode ser interpretada como um indicativo da
preocupacdo com a democratizagdo das relagdes de trabalho e com o amparo
pedagogico aos professores” (FERNANDES, 2009, p. 5).

Na década de 1990, o “Projeto Escola Padrio™’ foi implantado como um novo
projeto de inovagao pedagogica nas escolas estaduais. Estas escolas possuiam regime de
trabalho diferenciado e ofereciam maiores beneficios do que as demais escolas
estaduais. Dentre esses beneficios estavam: maior valorizacdo salarial, regime de
dedicacdo exclusiva dos professores, utilizagdo de recursos materiais diferenciados,
maior autonomia da dire¢do, elaboragdo de um plano de gestdo especifico, autonomia
do conselho escolar e a presenga da coordenacdo pedagdgica. Nessas escolas, “a
coordenacdo pedagogica foi formada pela coordenacdo geral (diurno e noturno) e,
ainda, pela coordenagdo de areas ou disciplinas afins, com a responsabilidade de
articular os professores, e pela efetiva implantacdo do PPP na escola” (SOUSA, 2014,
p.29).

Outro projeto destacado ao final dos anos 1990, no impacto das reformas de
cunho neoliberal, promovidas com o financiamento de agéncias internacionais, temos a
“Escola de Cara Nova™*, que surge no bojo de imposi¢des de reformas que alteraram

profundamente o cotidiano das escolas. Segundo Fernandes (2009, p.3),

A “Escola de Cara Nova”, nome dado ao pacote inicial de reformas,
promoveu alteragdes sem precedentes na rede publica de ensino, impondo
aos professores mudangas, como a progressdo continuada, a reorganizacao
escolar, as salas-ambientes, a implantagdo de projetos, a flexibilizacdo do
ensino médio e outras. Entre as medidas que chegaram as unidades escolares,
estava a implantagdo da fungdo de professor coordenador pedagodgico em
todas as escolas publicas com mais de dez salas em funcionamento.

Essa ampliacdo da fungdo do PCP*’, foi garantida no interior das reformas
educacionais pela Resolugdo SE n° 28, de 4 de abril de 1996, que regulamenta o

processo de escolha de professores para exercer a fun¢do de coordenacdo pedagogica.

37 Bandeira politica do governador Luiz Antonio Fleury Filho (1991 — 1994).

3% Junto a este projeto houve a implantagio da Progressdo Continuada, aprovada no Estado de Sdo Paulo
pelo Conselho Estadual de Educagdo (CEE) em 1997. A Secretaria Estadual de Educa¢do (SE) realizou
a sua implantacdo em toda rede estadual de ensino fundamental em 1998 e esta em vigor desde entdo.
“Configura-se como uma politica educacional que instituiu uma nova organizagdo escolar a fim de
superar a tradicional organizagdo escolar seriada, considerada seletiva e excludente, responsavel pelos
altos indices historicos de repeténcia e evasdo escolar”. As salas ambientes constituem se de postura
pedagodgica da escola que em consenso com toda equipe escolar passa a funcionar com um modelo em
que quem passa a se movimentar sdo os alunos e ndo os professores.[...] (SOUSA, 2014, p.25)

A partir de 2006, a funcdo passou a ser denominada apenas Professor Coordenador, prevista pela
Resolucao n® 66/2006, alterando também a forma de escolha dos candidatos ¢ as atribui¢cdes destinadas
ao cargo.

39
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Segundo essa resolugdo, a escolha seria feita por meio de um processo seletivo que
envolveria a realizagdo de uma prova escrita eliminatoria elaborada pelas Diretorias de
Ensino; apresentacdo de proposta de trabalho especifica para cada unidade escolar,
eleicdo pelos pares e ratificacdo da escolha pelo Conselho de Escola. Ainda prevista na
resolugdo estava a forma de provimento para a funcdo de PCP, em que temos as

seguintes consideragoes,

A grande novidade desta resolucdo foi, além de garantir na pratica aquilo que
ja se anunciava legalmente, permitir que qualquer professor com mais de trés
anos de exercicio no magistério paulista pudesse exercer a funcdo de PCP,
independente de sua formacao inicial, o que desobrigava tanto de ser formado
em Pedagogia com habilitacdo em Supervisdo Escolar quanto de acumular
larga experiéncia profissional. Dessa forma, a Secretaria da Educagio
possibilitou aos professores sem habilitacdo especifica e com alguma
experiéncia profissional assumir a tarefa de coordenagdo pedagogica, ou seja,
a funcdo ndo seria ocupada por um expert da educagdo, por um especialista,
mas por um par, um sujeito que deveria ocupar uma fungdo que pressupunha
a convivéncia constante com as dificuldades e os dilemas presentes no
cotidiano dos professores da escola publica. (FERNANDES, 2009, P. 4).

Na rede estadual, os requisitos para o provimento continuam sendo 0s mesmos
citados pela autora, mesmo apos a alteragdo da denominacdo para PC — Professor
Coordenador em 2006. De acordo com as consideragdes acima, percebe-se que had uma
critica sobre os critérios estabelecidos para a selecao, e que os critérios deveriam tanto
respeitar as especificidades da formacao, ou seja, a formacdo em Pedagogia, como
exigir uma experiéncia mais s6lida no magistério no que diz respeito ao tempo de
docéncia.

De uma forma geral, percebemos que a fun¢do do coordenador pedagdgico na
Rede Estadual, sempre esteve relacionada a implantacdo de projetos especificos da
Secretaria de Educagdo, porém, Fernandes (2009, p. 6) aponta que “a fun¢ao de PCP
esteve presente em momentos anteriores de inovacdo pedagdgica, porém ha que se
ressaltar que o olhar sobre a funcdo ndo foi o mesmo em todas as experiéncias
encontradas”.

Nas redes municipais do estado de Sao Paulo, a funcdo do Coordenador
Pedagdgico, seguiu em muitos casos, movimento histérico semelhante ao da rede
estadual, em algumas situagdes articulado a implantacdo de projetos especiais ou
mesmo como uma forma de suprir as necessidades formativas dos professores no
exercicio da funcdo. A década de 1980 ¢ um marco significativo, pois a partir dai, com

todo processo de redemocratizagao do pais e o esfor¢co dos educadores na construcao de
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uma escola de qualidade, a fungdo de coordenador pedagogico foi ganhando espacgo, se
intensificando e sendo constantemente ressignificado. Neste periodo, grande parte dos
municipios tinha sob sua responsabilidade apenas a gestdo da educagdo infantil, mas ja
adotavam formas e modelos para a funcdo, com denominagdes diferenciadas,
alternando sua atuacdo entre a supervisdo e o acompanhamento pedagdgico do trabalho
docente, oscilando entre uma identidade mais educativa e outra mais fiscalizadora, ou
mesmo buscando o equilibro entre elas.

Em todo o Brasil, faz-se importante ressaltar que a figura do coordenador
pedagdgico estd difundida, seja “em virtude das vicissitudes das condigdes de trabalho
em cada estado e municipio, essa atividade fica ancorada em profissionais sem
habilitacdo especifica e sem recursos adequados” (DOMINGUES, 2014, p.26). Dessa
forma, essas condigdes criam uma nog¢do bastante generalizada do que seja a
coordenacdo pedagogica e uma grande diversidade de critérios para o exercicio da
funcao.

A medida que a fungdo do coordenador pedagdgico foi ganhando maior
importancia no contexto educacional brasileiro, de forma geral, intensificando — se a
partir da década de 1980*, suas demandas de trabalho também se ampliaram cada vez
mais associada a formagdo docente e amparada pelo discurso da escola como /dcus de
forma¢do do professor reflexivo®'. As consideracdes sobre a insercdo e importancia

deste profissional como gestor pedagdgico no ambito da escola, assim se configuram,

O trabalho do coordenador pedagdgico, no século XXI, como gestor dos
processos de formagdo, tem especial importancia pela possibilidade de
condugdo de uma reflexdo que produza a consciéncia das identidades
possiveis frente as descontinuidades da contemporaneidade, das
determinagdes das politicas publicas e das necessidades educativas da
comunidade. (DOMINGUES, 2014, p.26)

% Na rede municipal de Presidente Prudente, a primeira denominagio para esta fun¢io foi a de
Coordenador de Nucleo, através da aprovagao do primeiro Estatuto do magistério, aprovado em 1986,
tendo uma importancia fundamental em termos de regularizagao da carreira docente no municipio, € no
que diz respeito a formagdo de professores criou um cargo fundamental para a gestdo da formagao
continuada, cuja principal atribui¢do era atuar “na administragdo, orientagdo e coordenacao pedagdgica
de professores de pré-escola, educagdo de jovens e adultos e recreacionistas nos nucleos escolares e na
sede da Secretaria de Educagdo”. Segundo Ferreira (2005), a elaboragdo do Estatuto foi um processo
que envolveu discussdo e negociagdo com a rede escolar, incorporando questdes consideradas
significativas na época, como a elei¢do dos coordenadores de nucleo. [...] O coordenador era o cargo
de gestdo mais proximo do trabalho do professor e a possibilidade de elegé-lo permitia um
compartilhamento na defini¢do dos rumos pedagogicos da rede.

! Professor Reflexivo — ideia do professor como sujeito do seu fazer, pesquisador de sua prética, capaz de
elaborar, definir e reinterpretar o seu fazer, relacionando-o com os contextos sociais € econdmicos e
com os conhecimentos produzidos, capaz de pensar a sua propria formacao. (DOMINGUES, 2014)
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Pensando nesse contexto de atuacdo do coordenador pedagogico e da divisdo
do trabalho na escola e do discurso cada vez mais frequente e intenso sobre a formagao
centrada na escola como sua principal atribuicdo, coloca-se presente a questdo da
formagao do proprio coordenador pedagogico em que a literatura sobre o tema defende
que sua formacdo inicial seja em curso de Pedagogia, considerando que este sujeito
precisa de uma formagdo com base na compreensao de que a pratica pedagogica deve
ser compromissada com a realidade social. Domingues (2014, p.27), no que se refere a

essa formacao, tece as seguintes consideragoes,

[...] visto que os conhecimentos advindos dessa formagdo dariam suporte
tedrico e pratico para a a¢do desse profissional, pois subsidiado pelos estudos
da teoria da educag@o, da didatica, das metodologias especificas ¢ das
disciplinas relacionadas as ciéncias da educag@o, atrelados as experiéncias
pessoais e profissionais vividas, comporiam uma rede de saberes e fazeres
que daria suporte a pratica de formador voltada para uma acdo pedagogica
critica.

Sabemos, no entanto, que no que diz respeito a formacgdo para essa funcao,
existe ainda uma grande inadequagdo da formagao inicial em cursos de pedagogia, pois
ao contrario do que ocorre em relacdo a formacdo dos diretores, cujo fazer ja esta
consolidado, “a formacdo inicial do coordenador pedagdgico ainda estd pautada por
indefinigdes que generalizam os aspectos pedagogicos da escola atribuidos ao
coordenador” (DOMINGUES, 2014, p. 28)

Dessa forma, considerando a inadequagdo da formacao inicial, quando exigida
a pedagogia, para os coordenadores pedagogicos, sabemos que este € um processo que
tem se dado, em grande parte num processo de autoformacdo, em que este sujeito busca
atender as demandas de formagdo presentes na pratica dos professores, através da busca
incessante por referenciais teodrico-metodoldgicos que supram estas necessidades. As
politicas publicas de formacdo continuada para este profissional ainda sdo muito
timidas, ficando a cargo dos sistemas de ensino, que muitas vezes promovem apenas
acoes orientadas por politicas educativas externas as proprias redes de ensino e que nem
sempre atendem realmente as demandas de formacao do coordenador pedagogico.

Ainda sdo poucas as agdes relacionadas a politicas publicas de formagao
continuada que atendam as especificidades da fun¢do do coordenador pedagdgico. As
redes de ensino normalmente ndo possuem equipes cuja atribuicdo primeira seja pensar

a formagao daqueles que tem como tarefa primordial realizar a formacao de professores
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centrada na escola, revestindo, assim, de grande fragilidade esta funcdo, tdo importante

no cotidiano escolar, mas sem a devida valorizagao em varios aspectos.

2.2 — Os gestores pedagogicos e a formacao centrada na escola

A formacdo centrada na escola como objeto central deste trabalho e a agdo dos
gestores escolares como fundamental na efetivagdo do processo de formagao continuada
em servigo, nos coloca como condicdo a necessidade de trazer alguns conceitos,
defini¢des, papéis que dizem respeito a quem os exerce, quando se trata da formagao
dos professores tendo como locus a escola e o seu potencial enquanto espago de
aprendizagem para estes profissionais.

Quando nos referimos a gestdo escolar, estamos colocando em destaque o
cargo de Diretor e a fungio do Orientador/Coordenador Pedagbgico® da escola como
liderangas do processo de constituicdo e constru¢do do Projeto Educativo que se
pretende concretizar visando o oferecimento de uma educagdo publica de qualidade. O
compromisso desses profissionais ¢ fundamental para a formagdo de outros
profissionais que enfrentam cotidianamente a tarefa de educar seres humanos para uma
sociedade que se quer, mais justa e igualitaria.

Dessa forma, percorremos algumas defini¢des e conceitos que caracterizam
esses profissionais cuja atuacdo ¢ tdo importante na formagdo dos professores, € cuja
tarefa ndo ¢ simples. Trouxemos a figura do Diretor, embora seja tarefa de conduzir o
principal momento da formacao centrada na escola, que ¢ o HTPC (Horéario de Trabalho
Pedagogico Coletivo) seja do Orientador/Coordenador Pedagdgico, consideramos que
este nao € o Unico momento de aprendizagem do professor. As atividades de dire¢do e
de coordenacdo pedagogica se complementam, uma vez que um organiza e administra a
escola, de forma a atender as necessidades do trabalho pedagogico a ser desenvolvido,
que depende e envolve as atividades de formagdo continuada dos professores para a
realizagdo de um bom trabalho junto aos alunos, resultando no oferecimento de uma
escola de qualidade para todos.

Especificando melhor, segundo Libaneo (2001), a direcdo cabe por em agdo de
forma articulada e integrada, os elementos do processo organizacional, que sdo o

planejamento, a organizacdo e¢ a avaliacdo, envolvendo atividades de mobilizacao,

# Utilizaremos em todo o trabalho o termo Orientador/Coordenador Pedagogico, considerando que no
referencial bibliografico relativo a essa fungdo, o mais utilizado é Coordenador Pedagdgico, mas na
Rede Municipal de Presidente Prudente essa fun¢do ¢ denominada Orientador Pedagogico.
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lideranga, motivagdo, comunica¢do, coordenacdo. Assim, a coordenacdo ¢ um dos
aspectos da direcdo, que significa a articulacdo e a convergéncia do esfor¢co de cada

integrante de um grupo visando atingir objetivos. Ainda segundo este autor,

O diretor de escola é o dirigente e principal responsavel pela escola, tem a
visdo de conjunto, articula e integra os varios setores (setor administrativo,
setor pedagdgico, secretaria, servigos gerais, relacionamento com a
comunidade etc.). [...] As funcdes do diretor sdo, predominantemente,
gestoras e administrativas, entendendo-se, todavia, que elas tém conotacdo
pedagdgica, uma vez que referem-se a uma instituicdo e a um projeto
educativos e existem em fung¢do do campo educativo. (2001, p. 181)

Assim, quando se afirma que o Diretor tem a visao do conjunto e dessa forma
integra os varios setores que compdem a escola, sua lideranca na conducdo da
instituicdo ¢ fortemente influenciada pelo seu modo de pensar a gestdo e a
administracdo, sua atuacdo ndo ¢é neutra ¢ sua existéncia tem uma razdo de ser
determinada pelo sistema de ensino; no entanto, a identidade da escola ¢ construida a
partir da identidade de cada ator escolar, de cada sujeito que compde o cotidiano escolar
e cabe aos dirigentes escolares reunir, concatenar o trabalho dessas diversas pessoas.

Segundo Bruno e Abreu (2011, p. 104-105),

A identidade de uma escola ancora-se fortemente na postura manifesta de seu
diretor e na op¢ao do modelo de gestdo que ele defende. Assim, se podemos
partir do principio de que existe um diretor escolar pelo fato de existir uma
escola a administrar, e se podemos ainda afirmar que temos clareza sobre o
que seja o papel da escola, ndo fica dificil concluir que as ac¢des de carater
administrativo sdo, ou deveriam ser, a explicitacdo da demanda pedagogica,
resultado de um processo dialogico instalado no e pelo grupo, com boa
visibilidade da escola real, do aluno real, da comunidade real, com vistas a
constru¢do da autonomia desse grupo e, ainda que se trate de uma autonomia
relativa, € legitima na medida em que se constréi e revela a identidade do
grupo e renova suas concepgdes € expectativas na busca da melhoria da
qualidade da educagio oferecida.

Considerando o exposto, compreendemos que a tarefa do diretor na
administracdo e gestdo da escola ¢ o atendimento as demandas pedagdgicas, que
envolvem tanto o trabalho de formagao dos professores quanto as praticas pedagogicas
que propiciam a aprendizagem dos alunos e que para tanto, tem como parceiro nessa
tarefa o Orientador/Coordenador Pedagogico, que ¢é responsavel direto por essa

formacgdo. Libaneo, ao se referir as atribuicdes desse, afirma que

O Coordenador Pedagogico responde pela viabilizagdo, integracdo e
articulagdo do trabalho pedagogico-didatico em ligagdo direta com os
professores, em funcdo da qualidade do ensino. A coordenagdo pedagbgica
tem como principal atribui¢do a assisténcia pedagogico-didatica aos
professores, para se chegar a uma situagdo ideal de qualidade de ensino
(considerando o ideal e o possivel), auxiliando-os a conceber, construir e
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administrar  situagdes de aprendizagem adequadas as necessidades
educacionais dos alunos. De acordo com estudos recentes sobre formacgdo
continuada de professores, o papel do coordenador pedagodgico ¢ de
monitoragdo sistematica da pratica pedagdgica dos professores, sobretudo
mediante procedimentos de reflexdo e investigagao.

Bruno e Abreu (2011. p. 105), corroboram as consideragdes de Libaneo

afirmando que o Coordenador Pedagdgico ¢ o,

[...] profissional que na unidade escolar responde fundamentalmente pelo
processo de formacdo continuada dos educadores e pelo projeto de
construgio da relagdo entre teoria e pratica docentes. E o mediador que
articula a construgdo coletiva do projeto politico-pedagogico da escola e que,
em comunhio com os professores, elabora a qualidade das praticas
educativas, favorecendo também, nesse processo, o crescimento intelectual,
afetivo e ético de educadores e alunos.

Portanto, em nosso entendimento o Orientador/Coordenador Pedagdgico ¢
responsavel por vdarias agdes: a formacdo dos professores centrada na escola, a
constru¢do do PPP, ¢ a articulagdo entre os diversos membros da equipe escolar, dentre
outras atribuicdes que envolvem o fazer pedagdgico na escola.

Este conjunto de agdes acima descrito sugere que o modelo de gestdo da escola
deve fundamentar-se na ideia de um projeto coletivo de trabalho, pois, responsavel pela
formag¢do dos professores, o Orientador/Coordenador Pedagdgico tem papel
fundamental na concretizagdo de acdes coletivas que resultem em aprendizagens sobre a

profissdo docente

Qualquer processo formativo e qualquer pratica educativa s6 avangam se
abordados da perspectiva do trabalho coletivo. Este pressupde integracdo de
todos os profissionais da escola, a ndo-fragmentag@o de suas a¢des e praticas
e, fundamentalmente, o compromisso com a formagdo do aluno. A agdo
coletiva implica o enfrentamento dos desafios presentes na escola, de modo
que uma agdo coesa ¢ integrada dos gestores da escola — direcdo e
coordenacdo pedagogico-educacional — e dos demais profissionais da
educagdo, a partir de uma reflexdo sobre o papel desses gestores na
articulagdo e parceria entre os atores pedagdgicos, reverta em um processo
pedagdgico que melhor atenda as necessidades dos alunos. (PLACCO;
SOUZA, 2012, P.27)

Diante do exposto, entendemos que agdes desencadeadas no sentido da
formacdo de professores ¢ o eixo articulador das demais agdes do
Orientador/Coordenador  Pedagdgico. Como formador dos professores, o
Orientador/Coordenador Pedagodgico necessita desencadear agdes formativas que
atendam as necessidades dos professores para elevar a qualidade do ensino oferecido. A

formacdo, assim, constitui-se em condi¢do extremamente importante para o
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desenvolvimento profissional docente; Placco; Souza (2012,p. 27) reforcam este

entendimento ao afirmar que,
E neste contexto que se insere nossa crenga e nosso pressuposto de que a
maior e mais relevante tarefa de base dos gestores escolares ¢ a formagdo e o
desenvolvimento profissional dos professores, ndo apenas enquanto
processos individuais, mas também enquanto formagao miitua (interformacao
e autoformagao). Assim, compreendemos a formacgao, na escola, como agdes
possiveis de parceria, de articulagdo, de formagdo, de informagéo, de ajuda e

orientagdo, tendo em vista um claro compromisso politico com a formagao
para cidadania, de alunos e professores. (2012, p. 27).

Pertencem ao ambito da formacdo centrada na escola, os processos de
autoformacao, heteroformac¢do e interformagdo, mas o espaco e tempo de atuacdao do
Coordenador/Orientador Pedagdgico se da principalmente em relagdo a hetero e a
interformacdo, sendo a segunda, a mais significativa delas, tendo em vista suas
caracteristicas de processo de a¢cdo educativa entre os professores, que ocorre a partir do
trabalho de equipes pedagodgicas constituindo-se de grupos de professores que se
organizam e realizam os trabalhos pedagogicos cotidianos, estudos em que adquirem
novos conhecimentos, sempre em processo de aprendizagem coletiva.

Dessa forma, o cotidiano do Orientador/Coordenador Pedagogico € repleto de
situagcdes emergenciais e pontuais, € a0 mesmo tempo, exige planejamento ¢ estudos
buscando novos conhecimentos, registro do projeto pedagodgico, acompanhamento do
trabalho dos professores e articulagdo entre as necessidades dos alunos e as
necessidades de formacdo dos professores. Essa articulacdo favorece, como afirmam
Campos e Aragao (2012, p. 40-41) que

A formacgdo centrada na escola implica responsabilidade do professor nos
ambitos individual e coletivo. Quando se trata do coletivo, entram em cena a
escola e, juntamente com os demais docentes, o coordenador, que tem duas
fungdes voltadas para o entrelagar de questdes do cotidiano escolar com o
processo de formacdo continuada docente.

[...] O coordenador tem como nucleo de seu trabalho a discussdo, a
implementagdo e a avaliagdo do que ¢é considerado pedagogico. Precisa do
outro para que seu trabalho ganhe visibilidade e sustentacdo. Ndo ha trabalho
de coordenagdo que seja realizado na individualidade. E no coletivo que o

coordenador encontra espago para a realizagdo de suas fungdes. Fazer junto
pode ser um dos segredos da qualificacao da atuacdo do coordenador.

O trabalho de articulagdo do Orientador/Coordenador Pedagogico toma forma
a medida que o seu contato e atuagdo com o coletivo da escola se torna cada vez mais
significativo e responde aos desafios que devem ser solucionados, pois, como afirmam

Campos e Aragao,
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O trabalho do coordenador pedagdgico nio esta predeterminado. E do
cotidiano escolar que ele retira as trilhas de seu caminhar, e sdo muitas as
possibilidades e potencialidades. Nao ha apenas um caminho. O coordenador
precisa mesmo se ater ao seu cotidiano e ao grupo de profissionais da escola
para juntos delinearem um caminho de a¢do comum. [...] O coordenador
precisa delinear seu trabalho junto com a equipe escolar. Cabe ao
coordenador a funcdo de priorizar o tempo de seu trabalho na escola para o
desenvolvimento de acdes pedagodgicas planejadas intencionalmente tendo
em vista a formacio docente. (CAMPOS E ARAGAO, 2012, p. 41)

Neste processo, o Orientador/Coordenador Pedagogico deve considerar o
professor em sua singularidade e em todas as suas dimensdes buscando aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a educagdo e a realidade social de forma
abrangente, considerando todos que fazem parte do cotidiano escolar e a comunidade
em que a escola estd inserida. Assim, precisa considerar dois elementos fundamentais e
de suma importancia, que precisam ser analisados: a institui¢do, com seus valores,
crencas e ideologias e o professor em busca de formagao pessoal e profissional.

Dessa forma, o Orientador/Coordenador Pedagodgico da escola, enquanto
sujeito formador precisa considerar a instituicdo que se propde a realizar a formagdo e
quem sera formado, no caso o professor. Para isso, segundo Benachio e Placco (2012,
p.64), a formagdao continuada em servico requer condi¢cdes e devem seguir trés
principios,

a) Assegurar a formagdo coletiva e continua no ambito da escola em que o
professor trabalha;

b) Criar um ambiente propicio a participagdo efetiva dos envolvidos no
processo de formacéo;

¢) Ter um projeto educativo como referencial de agdo para todos os que
trabalham na unidade educacional.

Isto significa que para assegurar a formagdo coletiva e continua no ambito
escolar € necessario que haja clara op¢do da instituicdo escolar por esse modelo de
formagdo sob responsabilidade dos gestores, garantindo algumas condi¢des, como por
exemplo, remuneragdo destes momentos e defini¢do prévia de qual formagdo serad
oferecida.

O segundo principio, que consiste em criar um ambiente propicio a
participagdo efetiva dos envolvidos no processo de formacgdo, necessita acolhimento,
paciéncia e convencimento a partir de um trabalho efetivo, pois

[...] a participagdo de um grupo ndo ocorre num passe de magica, ela ocorre
no processo: 0s participantes tornam-se ativos e sujeitos vivenciando a
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construcdo do grupo do qual fazem parte, experienciando, passo a passo, a
articulagdo que ¢ de todos e de cada um. Nesse sentido, a coordenagdo
pedagodgico-educacional tem um papel fundamental: acolher e articular as
historias individuais, as experiéncias, os desejos e as necessidades do grupo e
orientar a continuidade do processo com discernimento, cuidado e
competéncia para nao desconsiderar as sugestdes que surgem dos encontros
nem deixar o grupo se desviar dos objetivos estabelecidos coletivamente. Ter
uma ag¢do que revele respeito as dificuldades do professor e o valorize em
suas proposi¢des, permeada por uma fundamentacdo tedrica convergente, €
uma atitude essencial da coordenagdo para a constituigdo de um grupo.
(BENACHIO E PLACCO, 2012, P.66)

De acordo com o exposto, o Orientador/Coordenador Pedagdgico precisa
articular varias agdes que conquistem a participagdo voluntaria dos professores, langar
mao de varias estratégias que permitam a constru¢do de um processo que realmente
tenha sentido e significado para os professores, assegurando o trabalho coletivo. Caso
contrario essa participacdo se dard apenas por obrigacdo e podera ser bastante
deficitaria, caso o professor nao se envolva com a sua propria formagao ¢ a dos demais,
processo natural em momentos coletivos.

Assim, o terceiro principio, que diz respeito a ter um projeto educativo como
referencial de agdo para todos os que trabalham na unidade educacional, trata da
intencionalidade do ato de educar da instituicdo escolar e coloca-se como ponto
norteador, pois dirige e orienta as agdoes de todos os educadores da instituigdo. Com
relacdo a formacgdo continuada, possibilita a escolha e a selecdo dos conteudos e
direciona a elabora¢do do projeto de formagado. O projeto educativo, pois,

[...] traz sistematizado: o diagnodstico das necessidades da escola e dos
professores, o tipo de educagao, o perfil de educando e a concepcio de ensino
e aprendizagem que orienta o grupo. Por isso, pode ser instrumento que gera
questionamento e desafios aos professores e transforma-se em tema de
reflexdo para a formacgdo continuada em servico dos professores de uma

escola. Seja para implementar as concepgdes definidas no projeto educativo,
seja para coloca-las em discussdo e revé-las, esse documento é sempre um

ponto de partida que pode acionar o grupo de professores. (BENACHIO E
PLACCO, 2012, P.67)

Isso impde a necessidade de ter o projeto educativo como ponto de partida,
considerando que pode ser revisto num processo de discussdo coletiva, fundamental
para sua redefini¢cdo e adequagdo ao grupo, exigindo firme atuagdo dos gestores; para
assegurar essa constituicdo e esta atuacdo ¢ necessdria uma rotina sistematica € um
processo significativo de discussdo e defini¢do com todos os atores da escola. No que

diz respeito a formagdo continuada em servigo, o Orientador/Coordenador Pedagogico
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deve estar atento as questdes que devem compor o projeto de formacdo, observando
quais sao as demandas dos professores e articulando formas de atendé-los considerando
a diversidade do grupo. Consideramos que lidar com a diversidade num grupo de
professores, ndo ¢ uma tarefa facil, exigindo que o Orientador/Coordenador Pedagogico,
seja “um inventor € um reinventor em suas propostas (metodologias)”, pois ndo se pode
partir do pressuposto de que hd consenso, “¢ preciso lidar com o diferente, com o
distinto, com o dissenso”, ¢ preciso manejar o coletivo e o singular, o individual e o
particular, considerando o ideal de educagdo a que se propde o grupo. (BENACHIO E
PLACCO, 2012, P.60).
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Capitulo 3 - A escola estudada

A escola se constitui hoje como espago privilegiado de administracdo dos
sistemas de ensino e como lugar estratégico para sua transformagdo. O interesse dos
pesquisadores em educagdo e, mais recentemente, dos administradores tem se
manifestado, segundo Barroso (1996, p.9) “enquanto organizagdo, comunidade, sistema
social e unidade de gestdo, constitui uma das tendéncias mais sugestivas do estudo e
desenvolvimento dos sistemas educativos, desde o inicio dos anos oitenta”.

Considera-se ainda, que este movimento de territorializagdo ao nivel da
escola®’, das politicas e praticas administrativas, insere-se no contexto de

transformagdes mais profundas, em que sobressaem:

[...] a “crise do Estado educador”; a oposi¢do entre uma “logica de mercado”
e uma “logica de servigo publico” na oferta educativa; a redistribuicdo de
poderes entre o centro e a periferia (com fendémenos de descentralizagio e
recentralizagdo administrativa); as relagdes entre Estado e Sociedade; a
depauperizagdo das fontes tradicionais de financiamento. [...] O estudo da
“escola enquanto organizagdo” obrigou a reformulacdes tedricas e
metodolégicas que constituem, hoje, um campo estimulante do debate
cientifico. [...] abre-se assim a influéncia dos paradigmas interaccionistas de
analise que encaram as organizagdes como construgdes sociais, o que leva a
por énfase na ac¢do dos individuos, nos seus interesses, nas suas estratégias,
nos seus sistemas de ac¢@o concreta. (BARROSO, 1996, p.9).

Situam-se assim, os estudos tendo como /ocus a escola44, a compreensao de
funcionamento destes espagos, caracterizados como construgdes sociais, em que se
torna importante descobrir, verificar e analisar como este cotidiano se faz, quais agdes
dos individuos coletivos tem resultado em mudancgas significativas em relagdo ao
processo educacional e na melhoria da qualidade de ensino.

A escola como espaco de atuacdao docente, possui carateristicas organizacionais

e sociais proprias, que influenciam o trabalho dos gestores escolares, pois,

Desde que a docéncia moderna existe, ela se realiza numa escola, ou seja,
num lugar organizado, espacial e socialmente separado de outros espacos da
vida social e cotidiana. Como lugar de trabalho, ela ndo é apenas um espaco
fisico, mas também um espago social que define como o trabalho dos
professores € repartido e realizado, como ¢ planejado, supervisionado,
remunerado e visto por outros. Esse lugar também ¢ o produto de convengoes

# Segundo Barroso(1996), no que se refere as Ciéncias da Educagdo, a escola surge como um novo
objeto cientifico, entre as abordagens “macro” (centradas na globalidade do sistema) e “micro”
(centradas na sala de aula) que marcaram a evolugdo destas Ciéncias até os anos 80. A mudanca de
paradigma do nivel de analise, com a passagem do “central” para o “local”, esta na origem de algumas
mudangas significativas neste dominio.

# Lima (2011, p. 17), defende que “interessa considerar modelos tedricos para o estudo da escola como
organizagdo educativa, possibilitando a sua descricdo enquanto tal, mas sobretudo, permitindo a sua
compreensdo e interpretagao.
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sociais e historicas que se traduzem em rotinas organizacionais relativamente
estaveis através do tempo. E um espaco socioorganizacional no qual atuam
diversos individuos ligados entre si por varios tipos de relacdes mais ou
menos formalizadas, abrigando tensdes, negociacdes, colaboracdes, conflitos
e reajustamentos circunstanciais ou profundos de suas relagdes. [...] A escola
como lugar de trabalho caracteriza-se por “tecnologias” particulares
(Dreeben, 1970), proprias dela: programas, disciplinas, matérias, discursos,
idéias, objetivos, etc. que sdo realidades primeiramente cognitivas ou
discursivas, com as quais os docentes devem agir e lidar para atingir seus
fins. (TARDIF; LESSARD, 2005, p.55)

Para tanto, este espago com estas peculiaridades, se constitui de ambiente em
que ocorrem as aprendizagens dos gestores escolares, dos professores e alunos,
caracterizando-se assim como espago intenso e dindmico, em que a formagdo e o
desenvolvimento profissional ocorre em diferentes niveis e atingindo diversos atores.

Dessa forma, a escola constitui-se de local de formagao ¢ de desenvolvimento
profissional docente, considerando-se que a docéncia ¢ uma profissdo complexa e deve

ser aprendida, como afirma Mizukami (2013, p. 23)

[...] Os processos de aprender a ensinar, de aprender a ser professor e de se
desenvolver profissionalmente sdo lentos. Iniciam-se antes dos espagos
formativos dos cursos de licenciatura e prolongam-se por toda a vida,
alimentados e transformados por diferentes experiéncias profissionais ¢ de
vida.

Assim, a formacdo centrada na escola ou formagdo em contexto ¢ uma
estratégia importante para o desenvolvimento profissional docente, uma vez que,
propiciando a relagdo teoria e pratica, provocando rupturas com antigas praticas
vivenciadas na sua condicdo de aprendiz e de professor, se transformam

permanentemente. Nesse processo,

Conhecimentos tedricos diversos, assim como aqueles cuja fonte ¢ a
experiéncia pessoal e profissional, sdo objetos de aprendizagem constantes.

A literatura voltada para a compreensdo de processos de aprendizagem da
docéncia vem indicando: o carater individual e coletivo de tal aprendizagem;
a forga das crencas, valores e juizos na configuracdo de praticas pedagdgicas;
a reflexdo como um processo de inquiri¢do da propria pratica no sentido de,
por meio dela, superar desafios, dilemas e problemas; a importincia de
construcdo de comunidades de aprendizagem que possibilitem
desenvolvimento profissional; a importancia de processos colaborativos nao
invasivos para o desenvolvimento individual e coletivo; as escolas como
organizagdes que aprendem a partir da aprendizagem de seus participantes; as
aprendizagens docentes como situadas e socialmente distribuidas; os
diferentes tipos de conhecimentos necessarios a docéncia que passam
gradativamente a compor a base de conhecimento de cada professor; os
processos cognitivos acionados pelos professores para a construcdo da
referida base; a importancia dos conteudos e niveis de reflexdo; o
desenvolvimento de atitude investigativa como ferramenta de
desenvolvimento profissional. (MIZUKAMI, 2013, p. 24)
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Todas essas questdes devem ser consideradas no processo de formacgao
continuada dos docentes na escola, principalmente por se caracterizarem como
comunidades de aprendizagem que possibilitam desenvolvimento profissional.
Constituem-se também de parametros para o desenvolvimento de pesquisas em
educacao cujo locus ¢ a escola.

Antes de iniciarmos a caracterizacdo da escola estudada, consideramos
importante registrar que grande parte dos dados que apresentamos aqui foram
recolhidos a partir do Plano Diretor da Escola. Utilizamos a técnica da andlise
documental, buscando identificar informagdes factuais a partir de questdes ou hipdteses
de interesse, pois os documentos “representam ainda uma fonte ‘“natural” de
informagdo, ndao sdo apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 39).

Trata-se, pois de um tratamento metodoldgico que sugere um processo de
garimpagem no qual procuramos revelar aspectos que ndo estdo aparentes nos
documentos como forma de subsidiar nossa pesquisa.

Para tanto, julgamos necessdrio expor como as escolas municipais se
organizam e como estdo definidos os documentos que norteiam a organizacdo e
funcionamento da Rede Municipal, tendo em vista que a legislacdo educacional vigente
no municipio determina o processo de planejamento e quais sdo os planos que a
Unidade Escolar deve construir através de um processo de discussdao coletiva. Através
da analise documental, tanto da legislagdo vigente como do Plano Diretor, foi possivel
construir este capitulo com as informagdes necessarias para conhecer o processo de
trabalho desta escola, assim como suas dificuldades, necessidades e facilidades na busca
de uma educac¢do de qualidade.

Como ja explicitado, o Plano Diretor da Escola foi o principal documento que
analisamos buscando elementos para sua caracterizagdo. Trata-se de um documento
obrigatorio em todas as Unidades Escolares da Rede Municipal e estd previsto e
definido no Regimento Comum das Escolas Municipais de Presidente Prudente®
(PRESIDENTE PRUDENTE, 1999, p. 16), como: “¢ o documento que traca o perfil da
escola, conferindo-lhe identidade propria, na medida em que contempla as intenc¢des

comuns de todos os envolvidos, norteia o gerenciamento das agdes intraescolares e

* Artigo 43 do Regimento Comum das Escolas Municipais de Presidente Prudente.
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operacionaliza a Proposta Pedagdgica”. Acrescenta-se ainda que a coordenagdo do
Plano Diretor ¢ da competéncia do Diretor de Escola, assessorado pelo Orientador

Pedagdgico e pelo Conselho de Escola, envolvendo todos os que nela trabalham.

Neste documento esta a identificagdo e caracterizagdo da Unidade Escolar, de
sua clientela, de seus recursos fisicos, materiais € humanos, bem como dos recursos
disponiveis na comunidade local; os objetivos da escola; a definicdo das metas a serem
atingidas e das acdes a serem desencadeadas, as propostas da Unidade Escolar quanto
ao pleno atendimento e & acomodacdo da demanda, & constituicdo e instalagdo de
classes e os critérios de agrupamentos de alunos em classes; critérios de avaliacdo e
recuperagdo do rendimento escolar; organizacdo das HTPCs (Horas de Trabalho
Pedagodgico Coletivo); calendério escolar e demais eventos da escola, planos de cursos
mantidos pela escola; planos de trabalho do Diretor, do Orientador Pedagogico e dos
demais e diferentes nicleos que compdem a organizacdo técnico-administrativa da
escola; critérios para acompanhamento, controle e avaliagdo da execugdo do trabalho
realizado pelos diferentes segmentos do processo educacional; hordrio de trabalho e
escala de férias dos funcionarios e projetos especiais. No que diz respeito ao Plano de

Curso*, o Regimento (PRESIDENTE PRUDENTE, 1999, p.17), indica que,

[...] tem por finalidade garantir a organicidade e continuidade do curso, e

devera conter:

I. objetivos;

II. integracdo e seqiiéncia dos componentes curriculares;

III. bases tedrico-metodologicas na organizacao didatica;

IV.sintese dos conteudos programaticos, como subsidio a elabora¢do dos
planos de ensino;

V. carga horaria minima dos cursos e componentes curriculares.

Na definicdo de Plano Diretor contida no Regimento (PRESIDENTE

PRUDENTE, 1999), esta indicado que também ¢ operacionalizador da Proposta

, .47 . . . . , .
Pedagodgica™ e neste sentido, consideramos importante registrar como esta prevista,

A Proposta Pedagogica da Escola, exercicio permanente de fortalecimento de
sua autonomia, serd elaborada a partir dos principios de responsabilizagdo
dos varios participantes do processo educativo e de sua adequagdo as
caracteristicas e recursos da escola e da comunidade em que se insere.

Além dessa indicativa para a elabora¢do da Proposta Pedagogica, o pardgrafo
unico acrescenta, ‘“‘as diretrizes, objetivos, metas, ag¢des € projetos especiais

estabelecidos no Plano Diretor consubstanciam a Proposta Pedagogica de cada escola,

*® Artigo 44 do RCEMPP (1999).
7 Artigo 49 do RCEMPP (1999).
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definindo as linhas de sua politica educacional, em conformidade com as diretrizes e
normas vigente [...]”. (PRESIDENTE PRUDENTE, 1999, p.17-18). Encontra-se ainda
previsto que a proposta pedagogica, constitui-se de defini¢do a partir da autoconsciéncia
da comunidade escolar sobre seus valores e concepgdes de homem, educagdo, sociedade
e devera precisar conceitos de escola democratica, administragdo solidaria, trabalho
participativo, aluno como centro do processo educacional e professor reflexivo. Convém

ainda registrar mais dois artigos no que diz respeito a Proposta Pedagogica,

Artigo 51 — Cada escola devera registrar suas intengdes, em termos de
Projeto Educacional que deseja realizar, elaborando documento sintese de sua
Proposta Pedagodgica, que se constituird em instrumento norteador do
trabalho da escola, a ser fornecido e discutido com a comunidade de pais e
alunos.

Artigo 52 — A Proposta Pedagogica devera partir do pressuposto de que a
escola atual é uma Institui¢do viva e dinamica, onde equipes engajadas entre
si e com a comunidade escolar buscam a melhoria da qualidade do ensino e a
formacdo integral do homem, enquanto ser humano e cidadao. (RCEMPP,
1999, p.18).

Dessa forma, o Regimento Comum das Escolas Municipais ¢ o documento que
prevé a constru¢do do Plano Diretor, como documento que sintetiza as intencdes da
escola, definindo seu projeto mais amplo de acordo com a forma como ¢ conduzido
pelos responsaveis. Muitos diretores da rede municipal discutem que o Plano Diretor
deveria chamar-se Projeto Politico-Pedagogico da escola e nao Plano Diretor, pois a
ideia que esta contida ¢ a de constru¢do de um projeto para a escola, considerando um
planejamento para aquilo que se pretende realizar. Diante desta questdo, buscamos em
Padilha (2002, p. 29) uma fundamentacdo para utilizarmos o termo mais adequado, que
a principio, ja alerta que os termos “planejamento”, “plano” e “projeto” tem sido
compreendido de muitas maneiras”. Percorremos assim, as terminologias trazidas por

Padilha (2002, p. 30 — 44), na busca do termo mais adequado,

Planejamento ¢ um “processo de tomada de decisdes sobre a acdo. Processo
que num planejamento coletivo (que ¢ a nossa meta) envolve busca de
informagoes, elaboragdo de propostas, encontros de discussdo, reunides de
decisdo, avaliacdo permanente [...]” (PADILHA, 2002).

Planejamento ¢é o processo de reflexdo, de tomada de decisdo [...] enquanto
processo, ele é permanente” (PADILHA, 2002).

O Plano ¢ um documento que registra o que se pensa fazer, como fazer,
quando fazer, com que fazer, com quem fazer. [...] O Plano evita o
improviso, o imediatismo, a auséncia de perspectivas, pois ele antecipa, ele
prevé. [...] Planejamento e plano estdo estreitamente relacionados, mas nao
sdo sindnimos. O primeiro representa o processo € o segundo é um registro
do processo (PADILHA, 2002).

Plano ¢ o “documento onde se registram, por escrito, segundo um
determinado roteiro, as decisdes tomadas no processo de planejamento. E
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feito para ajudar a memoria do processo. Passa a ser o papel que se consulta
durante a realizagdo da agdo” (PADILHA, 2002).

O projecto ¢ uma antecipagdo. A utilizagdo do prefixo pro, que significa
antes, na terminologia da planificagdo e nomeadamente nas nog¢des de pro-
jecto. (PADILHA, 2002).

O Projeto Educativo ¢ o plano global da instituicdo. Construido
participativamente, ¢ uma tentativa, no ambito da educacdo de resgatar o
sentido humano, cientifico e libertador do planejamento. [..]. E um
instrumento tedrico-metodoldgico para a transformagio da realidade. E um
elemento de organizacdo e integragdo da atividade pratica da instituigdo nesse
processo de transformacdo” (PADILHA, 2002).

Considerando essas defini¢des apresentadas por Padilha (2002, p. 30-44), que
definem e direcionam cada um desses processos, encontramos a fundamentagdo e a
definicdo de “plano” como documento em que se encontra registrado o Projeto Politico-
Pedagogico da escola, sendo assim, adequado nos referir ao projeto da escola como
Plano Diretor, ou seja, plano que direciona e define as agdes da escola, conforme esta
previsto no Regimento Comum das Escolas Municipais. Também nao seria inadequado
denomina-lo de “projeto”, considerando que trata-se de organizagdo prévia das agdes da
escola e que sua constru¢do deve ocorrer coletivamente, no entanto, no momento da
elaboracdo do Regimento Comum das Escolas optou-se pela denominagdo “plano”, cujo
sentido e significado esta voltado a ideia de registro, de documento, que a cada trés anos
deve ser revisto por completo e anualmente construir o “Plano de A¢do” e acrescentar as
mudangas que ocorrerem de um ano para outro™.

A escola selecionada para o desenvolvimento desta pesquisa ¢ uma das 11
escolas municipalizadas em 1999. Foi inaugurada em dezembro de 1994 e iniciou seu
funcionamento em 1° de fevereiro de 1995, constando sua ata e data de criacdo pelo
decreto n° 39.973, publicado no Diario Oficial de 21 de fevereiro de 1995. Foi mantida
pelo governo estadual até 1999 quando ocorreu a municipalizagdo das primeiras escolas
de Ensino Fundamental em Presidente Prudente, em acordo firmado entre Prefeitura
Municipal e Governo Estadual, com a publicacdo do decreto n® 13.587/99.

Atualmente a escola possui como modalidade de ensino, apenas o Ensino
Fundamental — 1° ciclo (1° ao 5° ano), mas em anos anteriores ja atendeu também a
Educagao Infantil (Pré — Escola — Pré I e I, com atendimento a criangas de 4 e 5 anos) e
EJA (Educagdo de Jovens e Adultos). A extingdo da EJA e da Educagdo Infantil na

escola, encontra-se justificada no Plano Diretor (2013-2016, p. 8),

48 . . .. . .
Esta parte que ¢ refeita ano a ano, recebe na rede municipal de ensino de Presidente Prudente a
denominagdo de “Adendos do Plano Diretor” e nele contém o Plano de A¢ao construido anualmente e
demais atualiza¢des necessarias.
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No ano de 2010, a classe da EJA foi extinta por falta de demanda e a partir de
2011 a escola deixou de atender a Educag@o Infantil devido a ampliagdo do
Ensino Fundamental para 9 anos, sendo assim, as salas de aula da pré-escola
passaram a ser classes do 1° ano do Ensino Fundamental.

Possui 10 salas de aula em funcionamento, sendo 5 classes no periodo da
manhd e 5 no periodo da tarde, oferecendo atendimento do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental nos dois periodos. Possui atualmente um total de 298 (duzentos e noventa
e oito) alunos na idade de 6 a 10 anos.

Por ocasido da coleta de dados, a escola contava com 24 funcionarios, sendo
destes 10 professoras polivalentes, 3 auxiliares de servi¢os gerais, 2 cozinheiras, 3
estagiarias como tutoras, 1 escriturdrio e 1 estagidria atuando na secretaria da escola
junto ao escriturdrio, 1 educadora infantil na fung¢do de tutora, 1 servigos gerais
readaptada na funcdo de auxiliar de biblioteca, 1 Orientadora Pedagégica e 1 Diretora
de Escola®. Esta escola ndo possui a fungio de Vice-Diretor em decorréncia do niimero
de alunos e salas: s6 as escolas maiores contam com este apoio.

Das 10 professoras que compdem o corpo docente da escola, 5 eram efetivas e
5 contratadas, e das 5 contratadas apenas 1 ja estava na escola no ano anterior. Esses
dados revelam que 50% dos professores da escola ndo sdo efetivas e que a rotatividade
de professores ano a ano também ¢ significativa interferindo diretamente no
planejamento anual da escola. No que diz respeito a formacdo de professores, a cada
ano a escola recebe professores novos, € um novo trabalho de formagao se inicia, pois o
Orientador Pedagogico™ recebe professores iniciantes na carreira, novos na rede
municipal € mesmo professores que vieram de outras redes, tanto publica quanto
particular, cuja experiéncia no magistério ¢ bastante diferenciada, as vezes pelo nivel e
modalidade em que trabalha em outras redes, as vezes por estarem em outras redes ha

muito tempo, havendo também, em alguns anos, casos de professores aposentados.

¥ 0 artigo 63 do RCEMPP define as competéncias e atribui¢des do Diretor de Escola, tendo as
competéncias um carater mais burocratico e de autoridade méxima na escola, enquanto as atribui¢des
focam também as questdes pedagdgicas, além das administrativas.

%% No artigo 68 do RCEMPP, estdo definidas as atribuicdes do Orientador Pedagdgico da seguinte forma:
“O Orientador Pedagogico é o elemento responsavel pela orientagdo, acompanhamento, avaliagdo e
controle das atividades curriculares da escola, respeitadas as diretrizes da Secretaria Municipal de
Educagdo”. O artigo 69 define ainda mais 12 atribui¢des desse profissional, entre elas: participar e
assessorar o processo de elaboragdo do Plano Diretor e da Proposta Pedagogica da escola; Prestar
assisténcia técnico-pedagogica aos professores e demais elementos da unidade envolvidos no processo
educativo; levantar as dificuldades de natureza pedagogica existentes na unidade e propor solugdes
para as mesmas recorrendo, se necessario, aos Coordenadores Pedagdgicos da Secretaria Municipal de
Educacgio, dentre outras tantas atribuigdes previstas.
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No Plano Diretor da Escola (2013-2016, p.17), encontramos no item

atendimento e acomodagao da clientela a justificativa para essa organizacao das classes,

A unidade escolar oferece o curso de Ensino Fundamental (Ciclo I) nos
periodos da manha e tarde. Os horarios de atendimento foram assim definidos
para atender as necessidades das familias, para que tenham opcdo de
matricular os filhos de manha ou a tarde independentemente do ano em que
estudam e ainda para que possam manter irmaos no mesmo horério de aula.
Os critérios para a formacdo das classes ¢ a faixa etaria dos alunos de cada
ano e a continuidade das turmas, sendo que nos demais aspectos observa-se o
principio da heterogeneidade, visando a interag@o e interlocugdo entre alunos
de ambos os sexos.

No que diz respeito ao nivel socioeconomico das familias e a caracterizacdo da

clientela escolar, ressaltamos algumas informagdes contidas no Plano Diretor

(2013/2016, p.10) da escola, onde consta que, “de acordo com as entrevistas realizadas

com os pais de alunos, pouco mais da metade concluiu o Ensino Médio (54%) e 4,7%

possui Ensino Superior, havendo apenas uma mae analfabeta”. E possivel perceber que

embora o bairro seja composto de familias advindas da classe popular, existe um nivel

de escolaridade bastante significativo, o que influencia também a importancia que os

pais atribuem ao estudo e a formagdo dos filhos. Além da escolaridade, encontramos

outros dados que caracterizam as familias atendidas pela escola, que diz respeito a renda

familiar e condi¢des de moradia,

A maioria dos pais estd empregada, mas o nivel socioecondmico caracteriza-
se pela baixa renda (cerca de 60% das familias tém renda total de um a trés
salarios minimos). No entanto, houve uma melhoria de renda nos ultimos
anos ¢ uma queda no numero de pais desempregados. As profissdes
abrangem os ramos da industria, comércio e prestagdo de servigos, sendo o
ultimo predominante. Quanto a moradia, constatamos que a maioria possui
casa propria e praticamente todos moram em casas de alvenaria com mais de
3 comodos. Quanto a infra-estrutura, 100% das casas possuem instalagdes de
agua encanada, energia elétrica, asfalto, rede de esgoto e sanitarios. (PLANO
DIRETOR, 2013-2016, p.10)

Outras caracteristicas sobre os alunos e suas familias encontram-se descritas no

Plano Diretor (2013- 2016, p.12) que complementam o contexto em que se insere a

escola estudada,

Embora continue atendendo alunos de varios bairros, as caracteristicas do
corpo discente sdo bastante semelhantes no que diz respeito a estrutura
familiar e condigdes socioecondmicas das mesmas. Os alunos encontram-se
na faixa etaria entre seis e dez anos de idade, gozam de boa satide e a maioria
deles reside com o pai e a mae. Os alunos com deficiéncia aqui atendidos
somam 1% dos discentes ¢ embora estudem préoximo as suas residéncias,
precisam locomover-se para bairros mais distantes para frequentar a sala de
recursos, pois ndao contamos com essa estrutura na propria escola para
oferecer atendimento especializado. Quanto as religides, 57% dos alunos sdo
catdlicos romanos e 40% sdo evangélicos. Os 3% restantes professam outras
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crengas ou seitas. Atualmente 13% dos alunos sfo beneficiados com o
Projeto Bolsa Familia (Governo Federal) e Passe livre (Governo Municipal)
para utilizagdo de transporte urbano. Uma caracteristica considerada
importante € o fato de a grande maioria dos alunos ndo serem indisciplinados
nem apresentarem comportamentos violentos, sendo esses comportamentos
restritos a casos isolados.

De acordo com os dados encontrados no Plano Diretor, constatamos que,
embora o perfil da clientela atendida pela escola tenha caracteristicas das classes
populares, residente em bairros periféricos da cidade, ndo se caracteriza por area de
extrema exclusdo, ndo enfrentando grandes problemas relacionados nem as familias,
nem problemas diretamente relacionados a rebeldia e indisciplina, caracterizando-se
como um ambiente favoravel ao desenvolvimento, ao ensino e a aprendizagem dos
alunos.

Além das questdes que dizem respeito aos alunos e suas familias, consideramos
importante trazer os objetivos tragados pela escola, num esforco de descrever e
compreender o que os gestores ¢ educadores da escola se propdem realizar.

Assim os objetivos gerais sdo,

Oferecer ensino de qualidade com igualdade de condi¢cdes para todos,
acreditando sempre na potencialidade e capacidade de aprendizagem dos
alunos. Dessa forma contribuiremos com a formagdo de pessoas conscientes,
criticas, participativas, solidarias, éticas, capazes de construir uma sociedade
democratica e mais justa. (PLANO DIRETOR, 2013-2015, p. 4)

Nos objetivos gerais, observamos que a questao do oferecimento de ensino de
qualidade comparece de forma marcante, e que esta concep¢do foi incorporada ao
discurso dos gestores e educadores de uma forma geral, levando-nos a refletir e buscar
uma defini¢cdo, ndo de forma conclusiva, mas talvez indicativa, sobre o que seria esse
ensino/educacdo de qualidade. Para isso, recorremos ao documento nacional que
estabelece parametros e ¢ uma boa referéncia para pensarmos essa questao. Recorremos
a Ribeiro et al (2005, p.236), quando faz referéncia a LDBEN n° 9.394/96, num esforco

de estabelecer esses pardmetros mais gerais,

Para a LDB, o objetivo maior do processo educacional brasileiro deve ser a
formagdo basica para a cidadania, a partir da criacdo na escola de condigdes
de aprendizagem para: o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; a
compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade; o desenvolvimento
da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formagdo de atitudes e valores; e o
fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.
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De certa forma, esta estabelecido aqui um parametro de qualidade da educacao

para todas as escolas do pais. No entanto, sabemos também quao importante ¢ a

participacao da comunidade escolar nessa discussao, e partimos da premissa de que esse

¢ um conceito que deve ser construido pelos que estdo diretamente envolvidos na escola

e em seu entorno. A constru¢do do Projeto Politico Pedagégico (P.P.P.) da escola,

conduzido com a participagdo de todos que compdem o cotidiano escolar, ¢ uma

condi¢do necessaria para concretizar esse objetivo, preocupagdo observada entre os

gestores dessa escola.

Traduz-se nos objetivos especificos, de forma detalhada e complementar as

preocupacdes e os caminhos a serem percorridos para atingir o ensino de qualidade para

todos,

Manter ou aumentar o indice atual do IDEB da escola que ¢ de 6,2;
Diagnosticar precisamente as dificuldades dos alunos para intervir de
forma efetiva, levando-os ao avango no processo de ensino-
aprendizagem;

Adequar as agdes pedagogicas as necessidades dos alunos, levando em
consideragdo o desenvolvimento de cada um, especialmente dos alunos
publico alvo da educag@o especial;

Dar oportunidade aos alunos de desenvolver-se em todos os aspectos,
com ateng¢do especial aos seus talentos artisticos;

Proporcionar oportunidades para que os alunos demonstrem os
conhecimentos adquiridos, aumentando assim a sua auto-estima e
incentivando-os a buscar novos conhecimentos;

Melhorar a qualidade das atividades oferecidas para além do livro
didatico;

Estimular nos alunos o gosto pela leitura para que assim ampliem o
vocabulario e leiam com mais fluéncia;

Socializar e cobrar o respeito as regras escolares, cuja elaboragdo se da
em parceria com a comunidade;

Oferecer formacao continuada na escola de forma sistematizada e sempre
voltada para a reflexdo entre a teoria e a pratica observada;

Ampliar ¢ melhorar a interagdo entre escola e familias por meio,
especialmente, do dialogo constante entre elas e os professores;
Acompanhar a assiduidade dos alunos de forma a evitar o excesso de
faltas e a evasdo escolar;

Incentivar os pais a participarem da vida escolar dos filhos e conscientiza-
los da necessidade de assumir o compromisso que lhes cabe na educagio
dos mesmos.

Dar oportunidade para que as familias conhegam a proposta pedagogica
da escola;

Incentivar a comunidade a participar ativamente, por meio do Conselho
de escola, de forma a aperfeigoarmos constantemente as a¢des de gestdo
escolar;

Promover a formagao da equipe de apoio no sentido de conscientiza-los
da sua importancia enquanto educadores no ambiente escolar;

Promover maior interag@o entre os membros da equipe escolar;

Investir os recursos proprios da escola na aquisicdo e melhoria continua
dos recursos educativos;
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o Mobilizar a comunidade por meio do Conselho de escola para que
solicitem as melhorias necessarias na escola, principalmente aqueles que
dependam de recursos da Secretaria de Educagéo;

E possivel perceber nos objetivos especificos tragados pelos gestores e
educadores da escola, as varias preocupacdes e indicativos a serem pensados e
trabalhados para atingir um ensino de qualidade, mas alguns sdo marcantes e revelam
algumas tendéncias atuais do ambito educacional brasileiro. O primeiro objetivo mostra
a grande influéncia das avaliagdes externas como regulador das agdes pedagdgicas na
escola, constituindo-se hoje de grande preocupacdo a manutencao ou aumento das notas
nessas avaliagdes, sendo um grande regulador da formacdo de professores e dos
curriculos escolares.

Outra questdo importante estad no diagndstico das dificuldades dos alunos para
poder intervir adequadamente e a preocupagdo em melhorar a qualidade das atividades
oferecidas, demonstrando um esfor¢co em propiciar atividades significativas, ndo se
atendo apenas as atividades do livro didatico, o que pode ser entendido também em um
grande investimento na reflexdo e na selecdo de boas atividades, necessitando dessa
forma de momentos de forma¢do em que haja um bom embasamento teodrico-
metodoldgico, garantindo a reflexdo sobre a pratica.

Destaque importante presente nos objetivos especificos diz respeito a grande
importancia da relacdo escola - comunidade, através da interagdo com as familias dos
alunos e da equipe da escola, do bom funcionamento do Conselho de Escola,
ressaltando a importincia da sua atuacao.

Quanto ao principal momento de formacdao dos professores, o HTPC, por
ocasido da coleta de dados, a escola realizava este momento as segundas-feiras, no
horario das 18h00 as 22h00. No Plano Diretor (2013- 2016, p.17) da Escola,

encontramos a seguinte considera¢do sobre este momento,

O HTPC (Horario de Trabalho Pedagégico Coletivo) é coordenado pelo
Orientador Pedagogico da escola e tem por finalidade promover a formagéo
continuada dos professores em horario de trabalho com vistas a constante
melhoria das praticas educativas. Consiste em dois momentos sendo duas
horas para estudo e reflexdo sobre a pratica pedagogica e duas horas para
planejamento das aulas. Os horarios das reunides de HTPC foram
organizados com o objetivo de reunir todos os professores para que possam
realizar estudos coletivos e para que os professores que lecionam para os
mesmos anos/séries possam planejar as aulas juntos. O horario noturno
facilita também a participagdo daqueles que trabalham em dois periodos
diurnos.
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Organizado desta forma, o HTPC na escola € o principal momento de formagao
continuada em servigo dos professores, que de acordo com a citagdo acima, ¢ dividido
em dois momentos: um momento que congrega todos os professores e posteriormente,
reinem-se os professores por ano/séries. Dessa forma, 0 momento em que o Orientador
Pedagogico trabalha com todo grupo constitui-se de apenas 2 horas semanais, atuando
as outras duas horas com as duplas, priorizando o atendimento com professores do
ano/série que julgar mais urgente e/ou importante. O dia de HTPC, para os professores
que possuem jornada em outra escola, constitui-se de 12 a 14 horas de trabalho. Para os
professores que trabalham apenas na rede municipal, este ¢ um dia de trabalho de 9
horas e constitui-se também de dia mais atrativo para retirada de abonadas™', folgas e
faltas.

Mesmo assim, as gestoras consideram que o momento da formagao se constitui
de fundamental importancia, surtindo grandes efeitos positivos, dado os bons resultados
nas avaliacdes externas. No Plano Diretor (2013-2016, p.21), encontramos as seguintes

consideragdes sobre este assunto,

Ha cerca de cinco anos nesta U.E. havia um numero consideravel de alunos
que chegavam ao 5° ano do E.F. sem saber ler e escrever, ¢ a equipe escolar,
preocupada com esta situagdo, reuniu esforcos no sentido de planejar e
implementar ag¢des para superar esta dificuldade. Com o passar dos anos, o
investimento feito na formagdo continuada dos professores e funcionarios,
nos projetos de recuperagdo paralela e biblioteca (anexos) e na parceria entre
escola e comunidade deu resultados, mudando a realidade para melhor.
Porém, apesar de nos ultimos 05 anos, todos os alunos alcangarem a fase
alfabética da escrita, a escola vem iniciando os anos letivos com cerca de
10% do corpo discente apresentando defasagem no processo ensino-
aprendizagem. Ha, no entanto, uma diferenca significativa: as defasagens
apresentadas sdo menos graves, pois 99% dos alunos do 2’ ao 5° ano
escrevem ¢ leem. Acreditamos que sdo muitos os motivos causadores do
fracasso escolar de alguns alunos, entre eles destacamos o despreparo da
escola como um todo (condigdes materiais, de formagdo dos profissionais,
quadro de funcionarios, etc.) para atender as necessidades especificas destas
criangas, e também o histdrico de vida de cada um, que na maioria das vezes
vém de lares desestruturados, sem apoio emocional por parte dos familiares.
No entanto, essa realidade ndo acarreta problemas sérios de indisciplina. A
maioria dos alunos respeita o ambiente escolar e as regras construidas em
comum acordo com eles e com a comunidade.

O Plano Diretor apresenta ainda os dados e graficos das avaliagdes externas,
especificamente a avaliacao da Prova Brasil aplicada aos alunos das 4" series/ 5° anos e

o IDEB alcangado nos anos de 2007, 2009 e 2011, sendo que em 2013 ocorreu a

>! Falta abonada — dia em que o professor por qualquer motivo, pode se ausentar do trabalho sem prejuizo
dos vencimentos e da carreira de uma forma geral. Todos os servidores tem direito a 6 faltas abonadas
anuais.
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aplica¢do da Prova Brasil novamente. Observando os graficos, a nota obtida pela escola
melhora a cada ano, desde 2007. Os gestores, no entanto, tem receio de que os
resultados na proxima avaliagdo regridam, pois no segundo semestre de 2013, dois
grupos de refor¢o e recuperagdo paralela criados no primeiro semestre foram extintos
por falta de professores, tendo em vista a medida tomada pela SEDUC ao final do
semestre, dispensando os professores responsaveis por estes grupos ao final do primeiro
semestre, suspendendo o pagamento da carga suplementar no recesso e abrindo
atribuicdo destes grupos novamente em 1° de agosto. Os professores responsaveis por
estes grupos, no caso desta escola, optaram por ndo assumirem mais grupos de reforgo e
recuperagdo paralela, ficando assim os alunos com maiores dificuldades sem esse
trabalho que era orientado, planejado e acompanhado pela Orientadora Pedagogica.
Outro aspecto importante para a caracteriza¢ao da escola, diz respeito ao Plano
de Ag¢do contido no Plano Diretor (2013-2016, p.27), bem como a defini¢do do grupo

que planejard as acdes,

A equipe desta escola se auto-define como um grupo formado por pessoas em
constante aprendizado, persistentes, batalhadoras, conscientes de seus atos e
comprometidos com a educagdo. A caracteristica mais importante do grupo €
a unido e a responsabilidade, pois procuram resolver os problemas por meio
do dialogo e da reflexdo, buscando sempre o crescimento pessoal e coletivo.
Todas as professoras desta Unidade Escolar possuem ensino superior
(pedagogia). A metade do corpo docente ¢ efetiva na escola e possui mais de
05 anos de experiéncia no Ensino Fundamental na rede publica de ensino. A
outra metade é contratada pela prefeitura por tempo determinado (02 anos)
sendo a maioria inexperiente ou com experiéncia na Educagdo Infantil da
rede particular de ensino. Essa caracteristica do quadro docente ¢ recente e a
escola ainda ndo pode avaliar as consequéncias da rotatividade dos
professores para o ensino dos alunos, mas a previsdo é que haja prejuizos.
(...) Tém bom relacionamento entre si e facilidade para trabalhar
coletivamente cientes de que precisam aprimorar o fazer pedagogico através
de mudancas que o torne mais eficaz, por isso participam dos cursos de
capacitagdo oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagio, Orgios
Centrais ¢ Universidades e/ou de cursos de Pos Graduagdo. A equipe deseja
ao longo dos proximos anos aprimorar o ensino oferecido aos alunos de
forma que todos obtenham sucesso e a escola alcance patamares de
exceléncia. Para isso devera ocorrer um esforgo coletivo por parte de todos os
integrantes da equipe escolar no sentido de aperfeigoar as praticas educativas
na sala de aula e nos demais ambientes, acompanhar o desempenho dos
alunos em parceria com as familias e cobrar melhores condi¢des de trabalho
aos o6rgaos competentes. (p.27)

Essa defini¢do do grupo demonstra que mesmo com todos os problemas
apontados, existe um esforco em alcancar as metas, que neste caso, ¢ de que todos
obtenham sucesso nas avaliagdes externas, devendo buscar aperfeicoamento nas praticas

educativas, realizar acompanhamento sistematico do desempenho dos alunos e também
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estabelecer parcerias com as familias. Embora estas questdes sejam importantes, ndo
podemos deixar de apontar mais uma vez, a excessiva preocupagdo com a avaliagdo
externa ¢ com o trabalho voltado aos contetidos cobrado nessas avaliagoes.

Apobs a momento de defini¢do do grupo, inicia-se uma discussdo denominada
de problematizagcdo, em que se levantam os pontos positivos € 0os pontos criticos da
escola na modalidade de ensino, no caso o Ensino Fundamental.

Como pontos positivos apresentados pela escola no Ensino Fundamental,

destacam-—se:

o Crescente desempenho dos alunos demonstrado nas avaliagdes externas
(SARESP e Prova Brasil);

o Participacdo expressiva das familias;

o Compromisso da equipe com a qualidade de ensino;

o Implementacdo do Projeto de Recuperagdo Paralela com atendimento
especifico para as dificuldades apresentadas por cada aluno;

o Organizacdo, no ambito da escola, dos contetidos, objetivos e metas de
aprendizagem por bimestre ¢ a cada ano de ensino na Lingua Portuguesa
e Matematica;

o Qualidade da formagao continuada na escola;

o Valorizagao da escola por parte da maioria da comunidade;

o Boa receptividade dos alunos com deficiéncia por parte da equipe ¢ da
comunidade;

o Boa convivéncia entre funcionarios, familias e alunos;

o Atendimentos especificos para atender as necessidades especiais dos
alunos, tanto na escola (Projeto de recuperagdo paralela), quanto em
outros ambientes (sala de recursos e C.A.A.);

o Participacdo nos projetos de governo que visam atender as necessidades
da escola e dos alunos e suas familias, dando respaldo ao ensino: PDDE,
PNLD, MERENDA ESCOLAR, CATRACA LIVRE e BOLSA
FAMILIA;

o Baixo indice de evasdo e repeténcia.

(PLANO DIRETOR, 2013-2016, p. 28).

Apresentado como ponto positivo, os proprios sujeitos da escola consideram,
como podemos ver descrito, que a qualidade da formag¢do continuada na escola ¢ boa,
assim como o compromisso com a qualidade do ensino. Os outros apontamentos sdo
questdes complementares importantes para garantir a qualidade do ensino.

Quanto aos pontos criticos, a escola aponta, de acordo com o Plano Diretor

2013-2016 (p. 28), os seguintes:

o O desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica ndo tem
se mantido a partir do 3° ano, de forma que alcancem patamares de
exceléncia ao final do ciclo;

o Falta de recursos humanos para atendimento adequado aos alunos com
baixo desempenho académico;

o A escola ndo atende a todos os requisitos de acessibilidade constantes na
Norma Brasileira (ABNT — NBR 9050);

o Rotatividade anual de 50% da equipe docente (contratagdo temporaria de
professores) que dificulta a integragdo do profissional e o processo de
continuidade nas a¢des do P.P.P. (Projeto Politico Pedagdgico)
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o Auséncia de definicdo de contetidos, objetivos e metas para cada
disciplina a cada ano de ensino na rede de ensino, dificultando a
constru¢do do curriculo da escola;

o Falta de alinhamento entre objetivos de ensino e avaliagdo do
desempenho dos alunos na rede, que dificulta essa organizagdo na escola;

Apesar dos esfor¢os em manter a qualidade da formagao continuada, estd aqui
apontado que a rotatividade do corpo docente, ano a ano, dificulta as acdes e praticas na
escola, ndo havendo continuidade ¢ acumulo da formacao realizada, e o Orientador
Pedagdgico estd sempre retomando questdes ja trabalhadas com os demais, fazendo
esfor¢os em orientar os que acabaram de chegar e dar continuidade aos que sdo efetivos
e ja estdo na unidade escolar hd algum tempo. Para ilustrar, no Plano de Trabalho do

Orientador Pedagogico, encontramos a afirmagao,

Com a alteragdo da equipe docente, fomos obrigados a replanejar a formagao
continuada, retomando alguns temas trabalhados o que, de certa forma,
impediu um avango nos estudos e discussdes. Permanecendo essa
rotatividade de professores, a expectativa é que, a cada ano, seja necessario
avaliar os conhecimentos prévios daqueles que chegam e assim planejar os
estudos para aquele ano letivo. (Plano Diretor 2013-2016, p.46)

Podemos observar também o apontamento relativo aos alunos que apos o
terceiro ano, apresentam problemas relacionados a producdo de textos e a resolugdo de
problemas, permanecendo em nivel regular, entre o proficiente e o basico, ndo atingindo
niveis de exceléncia, principalmente no que diz respeito a produgdo de textos. Estas
duas questdes podem estar intimamente relacionadas, pois com a rotatividade de
professores; nem sempre a formagdo realizada durante o ano consegue subsidiar o
trabalho do professor recém-chegado a unidade escolar, resultando em uma pratica
pedagogica que permita aos alunos uma boa produgdo e um bom desempenho nas
avaliagdes.

A questdo da rotatividade do corpo docente esta aqui apontada como um
problema que atrasa o trabalho na Unidade Escolar e representa para o Orientador
Pedagdgico ser obrigado a retomar assuntos e questdes ja resolvida entre os que
permanecem na Unidade Escolar a varios anos. No entanto, ndo podemos concordar
plenamente com esta questdo, pois se este fato faz com que seja necessario retomar
alguns assuntos, também temos que considerar que a presenca de novos professores,
seja em inicio de carreira ou com experiéncia em outras redes, traz novas perspectivas
para o trabalho, pois sdo inseridas discussdes e outros olhares para o contexto que os
professores que estdo a mais tempo na escola ndo conseguem enxergar, pois ja possuem

um olhar adaptado aquela realidade. Se por um lado, a homogeneidade do grupo tem
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pontos positivos, a heterogeneidade também traz novos olhares, novos desafios e
consequentemente enriquece as discussdes apresentando novas possibilidades ao corpo
docente, as trocas de experiéncias se tornam mais intensas € os professores realizam, a
partir da mediagdo do Orientador Pedagdgico, um processo de interformacdo mais
significativo e com muito mais qualidade.

Outro ponto que merece destaque, diz respeito a constru¢do de um curriculo
para a Rede Municipal, aqui apontado como auséncia de definicdo de conteudos,
objetivos e metas para cada disciplina a cada ano de ensino, dificultando a construgdo
do curriculo da escola. Esta ¢ uma questao bastante polémica e complicada, pois selecdo
de conteudos constitui-se de algo diferente da real constru¢do de um curriculo para a
Rede Municipal e que deve obrigatoriamente, desencadear um processo formativo para
essa construgdo, o que ndo tem recebido a mesma atencdo por parte da atual
administracao.

Finalmente apods a apresentagao dos pontos criticos, esta o Plano de A¢ao que
indica, a partir dos problemas, agdes ¢ tarefas para supera-los, pelo menos aqueles
problemas que permitem algum tipo de solu¢do na unidade escolar. Centraremos
aten¢do em dois problemas apontados e nas respectivas acdes e tarefas que o Plano
indica para resolvé-los e sdo eles: formagdo insuficiente dos educadores e desempenho
dos alunos abaixo da expectativa no final do ciclo.

Para a formacdo insuficiente dos educadores, surgem as seguintes acdes:
formagdo continuada em HTPC e reunides pedagodgicas, participagdo nos eventos de
formagdo oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo (Seduc) aos gestores,
formagao continuada dos funcionarios da equipe de apoio, excursdes pedagdgicas com a
equipe. Para cada uma das acdes estabelecidas estdo colocadas tarefas, prazo,
responsavel, grupo de apoio e resultado esperado.

No que diz respeito a formagdo continuada em HTPC e reunides pedagogicas,
as tarefas sdo: proporcionar aos professores uma formacao baseada nos diagndsticos das
dificuldades reais da sala de aula, acompanhar sistematicamente o trabalho de cada
professor a fim de subsidid-los em suas necessidades e dificuldades, disponibilizar
materiais com modelos de atividades e projetos adequados as diretrizes da Secretaria
Municipal de Educagdo para que sejam utilizadas pelos professores durante o

planejamento das aulas. Todas essas tarefas estdo previstas para acontecer durante todo
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o ano letivo, sendo responsavel o Orientador Pedagogico, e o Diretor e os professores
como grupo de apoio e o resultado esperado ¢ que haja melhoria nas praticas de ensino.

Na a¢do que indica a participacdo nos eventos de formacdo oferecidos pela
Seduc aos gestores, a tarefa ¢ colocar em pratica, na escola, as orientagdes recebidas,
adequando-as quando necessario, a realidade local. Essa tarefa também estd prevista
para ocorrer durante todo o ano letivo e o resultado esperado ¢ o aperfeigoamento nas
acoes de gestao escolar.

Vé-se que estas duas agdes estdo focadas tanto na realizagdo de formacao nos
HTPC’s para subsidiar as praticas dos professores, quanto a participacdo dos gestores
em momentos de formagio realizados pelos especialistas da Seduc®® para receberem
formagdo, também buscando referencial tedrico-metodoldgico e subsidios para a
organizagdo e realizagdo da formagao na unidade escolar. Esse ¢ um movimento intenso
pelos quais os gestores passam para adquirir cada vez mais formagdo para suprir as
necessidades e desejos de formagdo dos professores e alunos da escola.

Em relacdo ao problema de desempenho dos alunos abaixo da expectativa no
final do ciclo, as agdes selecionadas sdo implementagdo do projeto de recuperagdo
paralela; implementagdo do projeto biblioteca; implementacdo do projeto de detecgao
precoce; excursoes pedagdgicas; diversificacdo das metodologias de ensino a partir de
materiais e fontes de consulta de boa qualidade, previamente selecionados durante o
planejamento; acompanhamento da frequéncia dos alunos; orientagdo pedagogica as
familias e alunos e, se necessario, encaminhamento a especialistas; reestabelecimento
das metas de aprendizagem para cada ano do ciclo; realizacdo de avaliagdo dos alunos
durante o processo de ensino-aprendizagem e ao final de cada bimestre.

Percebe-se aqui uma énfase muito forte no acompanhamento sistematico, na
avaliacdo diagnostica e progressiva, na constante avaliagdo do processo de ensino-
aprendizagem e no trabalho sobre as dificuldades de aprendizagem, diversificando as
estratégias de ensino, o que supde a reorganizagdo constante do planejamento dos
professores, no estabelecimento de contatos com as familias dos alunos. Dessa forma,
verifica-se grande preocupagdo com a vida escolar do aluno, cercando por todos os
lados o processo de aprendizagem dos alunos tentando garantir que obtenham sucesso

no processo de ensino aprendizagem.

> As Orientadoras Pedagogicas tem momentos de formagio com as Coordenadoras Pedagogicas
semanalmente, no CEFORPPE (Centro de Formagao Permanente dos Profissionais da Educag¢?o).
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Pela andlise do documento norteador das praticas dos gestores na escola, foi
possivel realizar até aqui uma descricdo ¢ uma breve andlise sobre as intengdes de
gestores ¢ educadores da escola para uma primeira caracterizagao da escola estudada,
procurando pontuar as questdes essenciais, sendo possivel perceber o trabalho realizado,
suas preocupagdes e limites no oferecimento de uma educacdo de qualidade. A seguir
apresentaremos os relatos das observagoes realizadas em alguns momentos do cotidiano

da escola, sendo eles: HTPC, reunido pedagdgica e conselho de classe.

3.1 — Observando o cotidiano: a formac¢ao continuada na escola

Durante a preparagdo para realizacdo das observagdes dos momentos de
formagao na escola, algumas reflexdes surgiram a partir de questdes como: qual a
importancia de observar o cotidiano dos professores? Como essas observacoes
contribuem para o tipo de estudos ao qual nos propusemos?

Talvez as respostas a essas questdes sejam encontradas em nossa op¢ao
metodoldgica e considerando que a observacdo ¢ uma das caracteristicas da atividade
cientifica e se tornou mais frequente nos ultimos tempos, especialmente a partir da
aceitacdo, estruturacdo e consolidagdo de metodologias qualitativas naturalistas.
Segundo Vianna (2003, p.12), “a observagdo ¢ uma das mais importantes fontes de
informacdo em pesquisas qualitativas em educacdo. Sem acurada observagdo, ndo ha
ciéncia”.

Pais (2002), salienta que observar o outro, mesmo que isso seja feito
metodicamente, com regras previamente definidas nos permite vislumbrar aspectos do
cotidiano dos sujeitos que ndo sdo facilmente identificados ao primeiro olhar. Vianna
(2003, p.14) ressalta que a observagdo ¢ considerada a mais disponivel das técnicas de
coleta de dados, demandando mais tempo, além de exigir maior envolvimento pessoal

do pesquisador. Segundo ele,

[...] A observacdo, como técnica cientifica, pressupde a realizacdo de uma
pesquisa com objetivos criteriosamente formulados, planejamento adequado,
registro sistematico dos dados, verificagdo da validade de todo o desenrolar
do seu processo e da confiabilidade dos resultados. (VIANNA, 2003, P.14)

Esses cuidados nos remetem a necessidade de tornar o objeto de estudo em
algo familiar e a0 mesmo tempo exoético, visto que de alguma forma, tendo em vista a

.~ . 53 .~ O - .
posicao profissional que ocupamos™, nos coloca em posi¢ao familiar em relacdo aquilo

3 Coordenadora Pedagogica, membro da equipe pedagogica da Secretaria Municipal de Educacdo de
Presidente Prudente.
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que observamos. Embora tais exercicios ndo completos, ¢ fundamental que nos
desliguemos emocionalmente do objeto buscando um “estranhamento” como forma de
“descobrir” o que esta oculto (DA MATTA, 1978)>*

Apesar de ndo identificarmos nosso estudo como uma ‘“sociologia do
cotidiano”, nos valemos de algumas estratégias sugeridas por Pais (1999; 2001; 2002):

a) Observamos o contexto dos momentos de formagao continuada e centrada

na escola dos professores;

b) Observamos o relacionamento dos sujeitos (professores e gestores com o

contexto e entre si).

Dessa forma, iniciaremos o relato das observacoes realizadas nos momentos da
formag¢do continuada dos professores, estando nosso foco voltado a acdo dos gestores,
mas também a reacdo dos professores neste momento. Recorremos a observagdo como
uma técnica da pesquisa qualitativa que nos permite realizar a coleta de dados de forma
valiosa e com descrigdes mais detalhadas. Considerando que o foco da nossa pesquisa ¢
a formagdo centrada na escola e que se constitui de momento conduzido, orientado e
coordenado pelo Orientador Pedagdgico, nosso objetivo € justamente buscar elementos
da pratica desse profissional como contribui¢do para a formacgdo dos professores.
Assim, nosso objetivo enquanto observador € justamente investigar, identificar e
analisar as praticas de formacdo desencadeadas por este sujeito, com ou sem a
participacao direta do Diretor.

Sendo a observacdo o primeiro procedimento metodolégico no
desenvolvimento desta pesquisa, a op¢ao pela observacdo se justifica pelo que aponta

Liidke e André (1986, p. 26),

[...] Usada como o principal método de investigacdo ou associada a outras
técnicas de coleta, a observacdo possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendmeno pesquisado, o que apresenta uma série de
vantagens. Em primeiro lugar, a experiéncia direta é sem divida o melhor
teste de verificagdo da ocorréncia de um determinado fenémeno [...]. Sendo o
principal instrumento de investigagdo, o observador pode recorrer aos
conhecimentos e experiéncias pessoais como auxiliares no processo de
compreensdo e interpretacdo do fendmeno estudado. A introspeccdo e a
reflexdo pessoal t€m papel importante na pesquisa naturalistica. A
observagdo direta permite também que o observador chegue mais perto da
“perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo nas abordagens qualitativas.
Na medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias didrias
dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visao de mundo, isto €, o significado
que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias acgdes.

> DA MATTA, R. Oficio do etnélogo ou como ter anthropological blues. In: NUNES, E. (org.). A
aventura sociolégica. RJ: Zahar, 1978.
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A ideia de fazer a observacdo dos momentos de formacdo na escola atende a
condi¢do de investigagdo do cotidiano dos gestores e professores e suas experiéncias
com a formagao centrada na escola, sendo possivel perceber o sentido e o significado
que estes atribuem a estes momentos. Tendo a escola e a formagao de professores como
locus da pesquisa, a observagdo, aliada a outras técnicas de pesquisa, constituiu-se de
condi¢do necessaria para a concretizacao deste trabalho.

Os momentos observados foram 15 dias de HTPC, sendo que 10 momentos
ocorreram no segundo semestre de 2012 e 5 momentos no segundo semestre de 2013,
num total de 30 horas de HTPC. Temos também registro de observagao de uma Reunido
Pedagodgica e dois momentos de Conselho de Classe, ambos realizados no segundo
semestre de 2013.

Os professores da Rede Municipal possuem em sua jornada de trabalho 4
horas semanais de HTPC a serem cumpridas na escola, normalmente concentrados nas
segundas e/ou quartas-feiras. Na escola estudada em 2013, como ji registrado
anteriormente, o momento do HTPC ocorria as segundas-feiras, no horario das 18 as 22
horas. O momento coletivo eram as duas primeiras horas do HTPC, sendo as outras
duas horas dedicadas ao planejamento dos professores em duplas, de acordo com o
ano/série, considerando que esta escola possui dois professores de cada ano/série. Neste
momento, a Orientadora Pedagodgica acompanhava e orientava a dupla que mais
necessitava, fazendo revezamentos no atendimento a cada dupla, sendo possivel atender
uma dupla por semana. Também neste momento, a Orientadora Pedagogica dava aos
professores retorno sobre a supervisdo realizada em cada sala de aula, apontando as
questdes positivas e as criticas em relagdo as praticas dos professores em sala de aula.
Neste momento de atendimento individual, realizava andlises sobre a pratica do
professor, colocando questdes para que refletissem, sugestoes de atividades e materiais
que auxiliam o professor.

Encontramos no Plano de Trabalho da Orientadora Pedagdgica, como parte do
Plano Diretor da escola, alguns elementos importantes para ilustrar e contribuir com
nossa andlise sobre as intencdes desse profissional, comegando pelo objetivo geral do

plano, que assim esta tragado,

Implementar um programa de educagdo continuada em servigo dentro da
unidade escolar capaz de levar os membros da equipe a constante reflexdo
sobre a pratica pedagogica, fazendo com que aprimorem e adquiram novos
conhecimentos que contribuam com a garantia da qualidade do ensino para
todos os alunos. (PLANO DIRETOR, 2013-2016, p.44)
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Esta presente neste objetivo a intencdo clara de que a formagao continuada em
servico de fato ocorra e que a reflexdo sobre a pratica pedagdgica aconteca de forma
continua, estabelecendo assim que este se trata de um parametro importante para
garantir a qualidade do ensino. Nos objetivos especificos, que também poderiamos
chamar de agdes a serem realizadas pelo Orientador Pedagdgico, temos alguns mais
ilustrativos no que diz respeito a formacao dos professores, ao planejamento e avaliagao

de suas praticas e sao eles,

o Realizar diagnoésticos sobre as principais dificuldades enfrentadas
pelo corpo docente e discente, a fim de planejar os HTPCs com base
em dados concretos, no intuito de sanar tais dificuldades;

o Assegurar aos educadores, momentos de fundamentacdo teodrica
relacionando-a a pratica educativa, levando-os a refletir, discutir e
propor novas metodologias de ensino ou a aplicacdo devida das
metodologias conhecidas para assim superar os problemas
encontrados no processo de ensino-aprendizagem;

o Orientar a organizacdo das ideias e ag¢des junto ao corpo docente
para a construgdo coletiva da Proposta Pedagdgica da escola;

o - Organizar momentos para que os professores reelaborem os planos
de ensino;

o Organizar momentos para que os professores estabelecam metas de
ensino a cada bimestre;

o Acompanhar os trabalhos desenvolvidos em sala de aula através da
observacdo, registro e analises em visitas de supervisao;

o Incentivar os educadores a trabalharem coletivamente e trocarem
experiéncias;

o Organizar e acompanhar a aplicagdo das avaliacdes externas (Saresp
e Prova Brasil);

o Organizar, aplicar e realizar corre¢do das Provinhas externas (2°S
anos) e simulados (3% e 5° anos) a fim de acompanhar o processo de
ensino - aprendizagem individual dos alunos, orientando a retomada
de contetdos com novas abordagens, caso necessario;

o Participar ativamente dos momentos de formacdo continuada
oferecidos pela Seduc;

o Coordenar a organizagdo dos contetidos por bimestre para posterior
envio para as familias a fim de que tenham conhecimento sobre os
mesmos e possam acompanhar o processo de ensino-aprendizagem.
(PLANO DIRETOR, 2013-2016, p. 44-45)

Estes objetivos e/ou agdes estabelecidos ddo direcionamento as praticas do
Orientador Pedagogico, focando a atengdo ao processo de formagdo dos professores
através do diagndstico de suas necessidades e prezando pela organizagdo, planejamento
adequado, reflexdo sobre a relacdo teoria e pratica, avaliacdo das praticas dos

professores e dos alunos.

Com relagdo ao desenvolvimento do trabalho, considerando a formacao

continuada encontramos ainda trechos importantes a serem agregados a nossa analise,
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Serd organizado um Projeto de formag@o continuada com a participagdo do
corpo docente abordando temas pré-estabelecidos e outros que o grupo
apontar como necessarios. Temas ja trabalhados nos anos anteriores como:
caracteristicas das fases do desenvolvimento da crian¢a de acordo com
diversos tedricos (Piaget, Freud, Wallon ¢ Vigotsky); concepcdes sobre as
abordagens do processo ensino-aprendizagem; estudo de metodologias de
ensino mais adequadas para atender a diversidade na sala de aula (matematica
e Lingua Portuguesa), como trabalhar pedagogicamente com questdes de
sexualidade e atividades praticas de educagdo fisica. (PLANO DIRETOR,
2013-2016, p.46)

Apenas nessa pequena parte do plano de trabalho do Orientador, aparece a
questdo da participagdo dos docentes na organizagdo do projeto de formagdo
continuada, e no que diz respeito aos temas a serem abordados, em todo o restante do
documento a impressdo que fica é de que tudo ¢ definido e pré-estabelecido pelo
Orientadora Pedagogica.

Ainda no que diz respeito ao desenvolvimento dos HTPCs, o plano de trabalho
da Orientadora Pedagogica aponta,

o Serdo utilizados os seguintes recursos para implementagdo da
formacdo em HTPC:
Textos com embasamento tedrico; Analise e reflexdo das atividades
e praticas educativas vinculadas ao temas estudados; Oficinas sobre
os temas em questdo; Relatos e troca de experiéncias entre os
professores da U.E; Encontro com professoras das salas de recursos
a fim de realizar Estudo de Caso e formagao; Visitas a outras escolas
ou locais que oferecam novos modelos de organizacdo e/ou
enriquegam a bagagem de conhecimento e cultura dos profissionais;
Participacdo em eventos, cursos € congressos; Dindmicas de grupo
que permitam ao educador vivenciar situagdes de aprendizagem de

forma agradavel: dramatizagdes, videos, musicas e atividades
fisicas. (PLANO DIRETOR, 2013-2016, p. 46)

Temos explicitados aqui os procedimentos selecionados pela Orientadora
Pedagogica para o desenvolvimento dos HTPC, em que se recorre a varias estratégias a
fim de que a formacgdo ocorra e seja um momento significativo para os professores. No
entanto, em alguns destes procedimentos estdo apontados situagcdes que fogem a
formacgdo centrada na escola, como a participagdo em cursos € congressos em que a
abordagem possui tendéncias mais gerais € nem sempre especifica sobre as questdes
relacionadas a escola, mas ndo descartamos que estes momentos de formagdo sejam
também importantes para o desenvolvimento pessoal-profissional do professor ou que

possam focar temas de interesse dos professores.

Cabe ainda destacar o que a Orientadora Pedagogica aponta em relagdo a

supervisdo em sala de aula
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Visitas de supervisdo as salas de aula - Serdo realizadas semestralmente e
com maior frequéncia quando se fizer necessario, com o objetivo de observar
a organizagdo geral da sala de aula, a metodologia utilizada pelo professor
para abordar o conteiido, a relagdo entre alunos e professor e ainda o
planejamento registrado com antecedéncia. Nestas visitas havera observagio
dos pontos positivos e das dificuldades encontradas pelo professor durante a
aula que serdo devidamente registradas para que haja o retorno por escrito
com as devidas orientagdes, momento em que cada um poderd expor seu
ponto de vista e em comum acordo buscar alternativas para a superagdo dos
eventuais problemas. (PLANO DIRETOR, 2013-2016, p. 46-47)

As visitas de supervisao a sala de aula sdo agoes utilizadas pelas Orientadoras
Pedagodgicas, tanto no sentido de observar se as orientacdes, estudos e metodologias
discutidas sdo colocadas em pratica pelo professor, assim como se estdo funcionando
devidamente, se o professor esta conseguindo fazer a devida transposicdo didatica
referente a relacdo teoria/pratica, sendo objeto de retorno e discussdes posteriores que
ocorrem no momento dos HTPCs (que também sdo utilizados para isso) e em que o
Orientador Pedagogico faz as observagdes, tanto positivas quanto negativas sobre a aula
e juntos discutem alternativas para superar dificuldades, equivocos de encaminhamento
das atividades, reorientam o planejamento e oferecem mais e diferentes subsidios para
os professores redirecionarem suas praticas.

As observagodes realizadas no segundo semestre de 2012, tiveram em alguns
meses uma organizacao diferente de 2013; em varias semanas do segundo semestre de
2012 a Orientadora Pedagdgica reunia os professores dos 1° e 2° anos na terga-feira e
dos 3° 4° e 5° anos na quarta-feira e justificou que essa organizagdo, naquele momento
era melhor, pois necessitava trabalhar questdes especificas em relagdo a estes anos, em
relacdo ao trabalho das professoras e a aprendizagem dos alunos. J4 em 2013, o HTPC
se manteve em todas as semanas as segundas-feiras. Convém ressaltar também, que o
grupo de professores da escola se alterou de um ano para o outro em virtude de ter
apenas 50% dos professores da escola efetivos, o que corresponde a 5 professores,
sendo que se mantém a cada ano, 50% dos professores contratados.

Esta organizagdo, reflete o conceito de formacdo de professores que Garcia
(1999) apresenta e que trouxemos em nosso primeiro capitulo, definindo — se como area
de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que no ambito da
didatica e da organizagao da escola, estuda os processos através dos quais os professores
em exercicio se implicam individualmente ou em equipe. Esta dupla perspectiva da
formacao, individual e em equipe, na escola e no momento do HTPC ocorre de acordo

com a organizacdo que a Orientadora Pedagogica realiza no trabalho juntos aos
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professores, em grande grupo, em grupos menores ¢ individualmente, quando se
materializa nos momentos de supervisdao em sala de aula e retorno deste momento aos
professores individualmente, € em outros momentos de atendimento individual,
centrado em interesses imediatos e necessidades urgentes. Os momentos em equipe, no
caso da formacdo centrada na escola, possuem mais potencialidades no sentido da
mudanga, pois nesses momentos, embora haja uma predominancia da heteroformacao,
desencadea-se também processos de interformacgdo, de formagdo mutua, de parceria, de
articulagdo, de formagao, de informagao, de ajuda e orientagdo.

Alguns procedimentos referentes a acdo da Orientadora Pedagdgica se
mantiveram em todos os HTPCs, e sao eles:

—  Presenca de pautas muito bem elaboradas; em todas elas constavam os
objetivos e itens a serem trabalhados e discutidos;

—  As HTPCs sempre se iniciavam com a leitura de um texto literario,
normalmente cronicas, que fazem parte dos momentos de formag¢ao em toda a rede e
tem por objetivo formar o professor leitor, ndo apenas leitor de textos académicos, mas
apreciador e conhecedor de boa literatura;

—  Descricdo das atividades a serem realizadas detalhadamente,
encontrando-se encaminhamentos para realizagdo de leituras de textos a serem
trabalhados com os alunos, textos para os professores constituindo-se tanto de textos
teoricos, como textos teorico-metodologicos para reflexdo e discussdo, como
encaminhamentos para o trabalho com determinados materiais e recursos didatico-
pedagdgicos como jogos, material dourado, barras de cuisenaire, domind, entre outros;

— Em algumas pautas, quando havia necessidade, alguns avisos e
combinagdes sobre atividades que ocorreriam na escola ou relacionado as atividades das
gestoras;

Com a descri¢do destes pontos em comum em todas as HTPCs, ¢ possivel
perceber cuidado no planejamento para estes momentos € que a improvisagdo nao faz
parte da dinamica dos momentos de formacao. Algumas HTPCs reproduzem a formacgao
que as Orientadoras Pedagdgicas recebem das Coordenadoras Pedagogicas da SEDUC
nos momentos destinados a eles, normalmente as quintas-feiras. Em momentos de
conversa informal, a Orientadora Pedagogica relata que ha momentos em que ela e as

Orientadoras Pedagdgicas de mais 3 escolas se reinem para organizarem os HTPCs,
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resultando também em procedimentos semelhantes dos momentos de formacdo em
algumas escolas da rede municipal.

A formagdo que as Orientadoras Pedagodgicas recebem das Coordenadoras
Pedagogicas da SEDUC, em geral, sdo momentos que se caracterizam pelo processo de
heteroformacgdo, mas também sao momentos de autoformacao e interformagao, uma vez
que ocorrem no grupo de Orientadoras Pedagogicas de todas as escolas da Rede
Municipal. Essa formagdo, que deve ser reproduzida nos momentos de HTPC das
escolas, no nosso atual contexto, foca os conteudos das avaliagdes externas e ¢
extremamente centrado nos componentes de Lingua Portuguesa e alfabetizagdo para os
trés primeiros anos e Matematica. Os demais componentes curriculares tem ficado em
segundo plano e em geral se realiza a partir do Livro Didatico, sem grandes enfoques
nos momentos de formag¢ao continuada.

A formacdo de grupos espontineos de Orientadoras Pedagdgicas para
preparagdo dos HTPC’s se configura como momentos de autoformacao e interformacao,
em que discutem a propria pratica enquanto gestoras da formag¢do na escola,
coordenadoras do trabalho pedagdgico das professoras, sujeitos que auxiliam e
contribuem com a acdo e a reflexdo dos professores sobre sua propria pratica. Nestes
momentos, as Orientadoras Pedagogicas se preparam, estudam e planejam os momentos
de formacdo centrada na escola, assim como avangam no seu processo de
desenvolvimento pessoal - profissional, melhoram sua pratica como formadores dos
professores € ao mesmo tempo, contribuem para o desenvolvimento pessoal -
profissional dos professores no ambito do trabalho e na melhoria das aprendizagens.

Um ponto a ser destacado nos HTPCs, diz respeito a presenca das professoras
nesses momentos, em 15 HTPCs observados, em apenas dois, o grupo estava completo,
havia sempre alguém afastado (atestado, abonos ou tirando horas de folga). Para os
professores que possuem jornada de trabalho em outras escolas, o dia de HTPC ¢ o dia
com maior nimero de horas trabalhadas, contando de 12 a 14 horas de trabalho no dia e
mesmo para os que so trabalham na rede municipal sem carga suplementar, sdo 9 horas
de trabalho no dia, portanto, o dia de HTPC acaba se transformando no dia mais atrativo
para o descanso, principalmente no segundo semestre.

Descreveremos alguns momentos dos HTPC para melhor ilustrar o exposto

anteriormente ¢ demonstrar os encaminhamentos utilizados nestes momentos de
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formagdo, no intuito de buscar elementos para nossa andlise. Iniciaremos pelos HTPCs
observados no segundo semestre de 2012 e depois alguns observados em 2013.

Na HTPC do dia 14 de agosto de 2012, apds entregar a pauta para as
professoras dos 1° e 2° anos, a Orientadora Pedagogica iniciou a leitura de um texto
literario, antes, porém, ao apresentar o titulo do texto, levantou com as professoras
algumas hipoteses sobre o teor do texto, do que tratava e registrou essas hipdteses na
pequena lousa da biblioteca, onde ocorrem os HTPCs. A seguir, iniciou a leitura,
porém, fazendo algumas paradas e novamente questionando as professoras sobre o que
iria ocorrer, o que elas achavam que ia acontecer e na ultima parte, como terminaria o
texto. A cada parada na leitura feita pela Orientadora Pedagogica, as professoras
ficavam animadas e atentas. Ap0s encerrar a leitura, a Orientadora Pedagogica voltou as
hipdteses levantadas inicialmente e contrapos com a finalizagdo dada pela autora para
que verificassem se as hipoteses levantadas procediam ou n3o. Em seguida, a
Orientadora Pedagdgica questionou as professoras sobre o momento da leitura que elas
realizam para as criancgas e se utilizam essa estratégia de levantamento das hipoteses
sobre o texto. As professoras disseram que incluiram este momento nas aulas a partir do
momento que passaram a vivenciar nos HTPCs e que os alunos gostam muito e ficam
atentos ao texto lido. Mais uma vez, a Orientadora Pedagogica ressalta a importancia da
leitura junto as criangas e a preparagdo deste momento pelo professor, inclusive porque
€ necessario que o professor conhega bem o género literario.

Encerrado este primeiro momento, encaminhou a reflexdo sobre a provinha
Brasil de Matematica, pois os alunos do 2° ano haviam realizado recentemente esta
avaliacdo diagnostica. Distribuiu a provinha Brasil de Matematica para analise das
questdes e quais questdes os alunos apresentaram maior frequéncia de erros. Esta
analise ¢ feita a partir dos descritores presentes na propria prova. A Orientadora
Pedagogica retomou que a provinha Brasil ¢ elaborada tendo como referéncia os PCN
(Parametros Curriculares Nacionais) e retomou com os professores quais sdo os blocos
de contetidos do PCN de Matematica. Em seguida informou que os alunos atingiram o
Nivel 4 (de 15 a 18 acertos) e que este € o primeiro ano que conseguiram atingir este
nivel no primeiro teste. Uma das professoras lembrou que ainda ndo houve tempo para
abordar todos os contetidos abordados pela provinha. Prosseguiram analisando as
questdes que obtiveram maior frequéncia de erros, analisando caso a caso (alunos e

erros), lendo cada uma das questdes e avaliando o que ainda precisa ser trabalhado,
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quais conteudos, nogdes e habilidades e como fazé-lo. A Orientadora Pedagdgica
prosseguiu muito atenta, encaminhando e fazendo intervengdes junto as professoras na
analise de cada questdo, ressaltando o que cada uma delas esta exigindo que os alunos
saibam, e o que estes devem saber para resolvé-los corretamente.

Apb6s a andlise das questdes, assistiram ao video: “O significado das
operagdes”, que enfocou a forma como as questdes matematicas sdo abordadas em
relagdo a adicdo, subtracao, multiplicagdo e divisao e se as criangas compreendem o que
estd sendo pedido para a resolu¢do de problemas. Em seguida, a Orientadora
Pedagogica realizou um levantamento de temas que as professoras gostariam que
fossem abordados no HTPC sobre a Didatica da Matematica e acrescentou que ela
também faria seus apontamentos, além dos ja indicados, mas acrescentou que essa €
uma formagdo demorada, e que serd feita no decorrer de um ano. Para encerrar esta
parte do HTPC, passou alguns informes relativos a Mostra Pedagogica de acordo com
as determinagdes da SEDUC.

No HTPC descrito, ¢ possivel perceber varias preocupagdes, a primeira delas
com o momento da leitura em sala de aula, considerado de grande importancia para a
formagao do leitor, fazendo uma relacdo entre a formagao de professores leitores como
resultado para formar criangas leitoras. O segundo momento merece destaque, uma vez
que ¢ feita uma grande reflexdo sobre o ensino da matemadtica e a metodologia para
ensina-la bem centrado num instrumento de avaliacdo externa, que como ja pontuamos,
tem definido o curriculo das escolas publicas. Nao podemos negar a necessidade e a
importancia de refletir sobre seus conteudos e como ensina-los de forma que as criangas
dominem e consigam chegar a resolucdo de problemas simples a principio, tendo em
vista que a provinha Brasil € instrumento de avaliacdo diagnostica que deve ser aplicada
no 2° ano de escolaridade da crianga. No entanto, sabemos que o fato das redes
permanecerem centradas no trabalho com os contetidos das avaliagdes externas, revela
uma auséncia de construg¢do curricular propria, resultando num processo de fora para
dentro nas defini¢des do se ensina, resultando num processo de formagao continuada
dos professores separado de sua capacidade de pensar, de definir, de realizar processos
de construcdo proprios, ficando assim, sua autonomia prejudicada e em segundo plano.
Para que o processo de formacdo dos professores seja realmente significativo e
autonomo, deve incluir também a reflexdo e a decisdo sobre o que ensinar e como

ensinar. As professoras permaneceram muito atentas e julgam que ha a necessidade de



134

melhorar ainda mais os resultados das avaliacdes, ou seja, também refletem apenas
sobre a conquista de melhores resultados € ndo em constru¢ao autonoma do processo de
ensino e de aprendizagem. A Orientadora Pedagogica conduziu o HTPC o tempo todo e
observamos que o que foi planejado foi cumprido nos minimos detalhes.

Neste primeiro HTPC, consideramos que a condugdo extremamente
direcionada deste momento pela Orientadora Pedagogica se constitui um processo de
heteroformagdo, como aponta Garcia (1999), pois os professores recebem a formacao
organizada e desenvolvida a partir de seu formador na Unidade Escolar, no caso o
Orientador Pedagogico, que prepara e organiza o contetido, temas e assuntos a serem
abordados no momento da formagdao. Nao podemos, no entanto, desconsiderar que
ocorre também a interformag¢do, uma vez que esta formacdo ocorre no grupo de
professoras, em que os novos conhecimentos, as reflexdes, a organizacdo e realizagdo
de trabalhos pedagdgicos cotidianos s3o coletivos, partem de uma relagdo com a
formagdo num processo vertical, a heteroformagao, mas também resultam num processo
horizontal na construgdo de saberes pelos professores, uma vez que ha interagdes nessa
construcao, ou seja, o processo de interformagao.

Continuando nossas descrigoes, o HTPC do dia 15 de agosto de 2012, realizado
com professoras dos 3°, 4° e 5° anos, iniciou novamente com a entrega da pauta e em
seguida com a realizagdo da leitura compartilhada. Neste primeiro momento, a Diretora
esteve presente, preparando o equipamento que a Orientadora Pedagogica ird utilizar,
mas em seguida se ausentou. Cabe ressaltar que a Diretora nao participa dos momentos
de HTPC, mas em seu Plano de Trabalho consta que participa de seu planejamento
junto a Orientadora Pedagogica.

Dando prosseguimento a formagao, a Orientadora Pedagogica anunciou que o
assunto a ser tratado ¢ sobre o género texto informativo “Vocé sabia que.....”, que se
trata de um género cobrado na avaliagdo do SARESP no 3° ano. Em seguida apresenta

os dados do SARESP ¢ o IDEB de Lingua Portuguesa, que tem como resultado:

AVALIACAO/ANO 2007 2009 2010 2011

SARESP | - 64,3 58,9 78,9

IDEB 5,2 6,0 | - 6,2
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Realiza alguns apontamentos sobre o resultado das avaliagdes apontando quais
aspectos os alunos dominaram e quais ainda ¢ necessario trabalhar. Em seguida,

b

retomou o trabalho com o texto informativo “Vocé sabia que...”, oferecendo as
professoras material que contém este género textual, como a Revista Recreio, para as
professoras manusearem, lerem juntas alguns desses textos, oferecendo oportunidades
de contato com este género.

Em seguida, exibiu um video do Programa “Ler e Escrever”, que aborda o
trabalho com este género textual. Antes da exibi¢do do video a Orientadora Pedagdgica
entregou a cada professora uma folha contendo algumas questdes para que possam
refletir sobre a atividade desenvolvida e os procedimentos utilizados pela professora. O
video exibe uma situacao de sala de aula, em que se desenvolve o trabalho com o texto

b

informativo “Vocé sabia que...” a partir da histéoria do Baoba, em que as criangas
pesquisam e buscam mais informagdes sobre o assunto até realizarem a produgdo
textual deste género.

Durante a exibigdo do video, a Orientadora Pedagogica vai parando em alguns
pontos e vai realizando a leitura das questdoes que estdo presentes na folha entregue as
professoras, com o objetivo de refletir sobre os procedimentos utilizados pela professora
até a producdo do texto. Retomou e se reportou a HTPCs anteriores, procurando
estabelecer a relagdo entre os conteudos trabalhados e a relacdo com a realidade dos
alunos, questionando o que ¢ aprendizagem significativa. As professoras participaram
ativamente, discutindo e envolvendo-se nas propostas feitas pela Orientadora
Pedagogica.

Continuando, retomou a exibicdo do video, focando o momento em que a
professora fala sobre o que escrever, para quem escrever € como escrever. Neste ponto,
parou mais uma vez a exibicao, fazendo observagdes sobre os procedimentos realizados.
Apbs questionou as professoras sobre o que ¢ necessdrio para trabalhar com
determinado género, obtendo como resposta que € necessario que as criangas tenham
contato com o género, para que facam leituras e conhecam a estrutura do género. A
Orientadora Pedagodgica ressalta que isto € repertoriar, colocar a disposi¢ao dos alunos
um repertdrio sobre um determinado género. Retomou novamente o video e ressaltou a
parte da produgdo e da revisdo do texto informativo.

Apo6s todas as observagdes e discussdes sobre o trabalho exibido no video, a

Orientadora Pedagogica destacou a necessidade das professoras realizarem um
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planejamento sobre este género textual. Em seguida deu alguns informes e dispensou as
professoras para organizarem seu planejamento nas proximas duas horas.

Neste segundo momento, a Orientadora Pedagogica percorreu as salas em que
as professoras vivenciavam o planejamento e escreviam seus planos, fazendo
intervengdes e propondo atividades de acordo com a necessidade de cada professor e de
seus alunos.

Nesta segunda descrigdo do momento de HTPC, percebemos novamente a
preocupacdo com a avaliagdo externa; dessa vez a formagdo estd voltada para a
avaliacdo do SARESP focando o trabalho com o género “texto informativo” para a
avaliacdo dos alunos do 3° ano. A Orientadora Pedagodgica encaminhou a discussao
tendo como principal recurso o video cujo contetido traz o trabalho em sala de aula com
este gé€nero textual, chamando a atencdo das professoras para todos os procedimentos
utilizados pela professora do video em questdo. E bastante enfatica nas observagdes dos
procedimentos e questionou as professoras o tempo todo sobre a importancia de colocar
as criangas em contato com o género num primeiro momento, para depois produzi-lo.
Nao podemos deixar de registrar o esfor¢co da Orientadora Pedagogica ao focar os
procedimentos metodologicos, direcionando como deve ser a pratica dos professores
para trabalhar bem a produc¢ado de texto e as especificidades de cada género.

Neste HTPC, de natureza bastante especifica, considerando o dominio de
procedimentos para ensinar um determinado género, a Orientadora Pedagogica atua
como formadora dos professores para ensinar seus alunos como trabalhar com um
determinado género textual, utilizando um modelo (video) que direciona esse ensino,
predominando novamente a heteroformagdo, sendo este momento extremamente
conduzido e diretivo, com predominio da teoria da forma¢do formal, que se refere a
aquisicdo de conhecimentos relativos a conteudos especificos, no processo de aprender
a aprender, como exposto no nosso primeiro capitulo deste trabalho.

Prosseguindo com nossas descri¢des, o HTPC do dia 28 de agosto de 2012,
realizado com professoras dos 1° e 2° anos, iniciou-se com a entrega da pauta e em
seguida com a realizacdao da leitura compartilhada. Apds este momento, a Orientadora
Pedagdgica encaminhou uma discussdo sobre os conceitos de classificagdo e de seriagdo
e em seguida questionou as professoras sobre as atividades de multiplicacdo, como
encaminham essas atividades, o que utilizam além de papel, ou seja, atividades no papel

e como explicaram o que deviam fazer. As professoras comentaram que utilizam o
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material concreto. A Orientadora Pedagdgica prosseguiu, questionando o que ¢
necessario que a crianga perceba, entenda sobre a multiplicacdo, enfatizando a
soma/adicao de parcelas iguais. Continuaram a discussdo sobre as atividades realizadas
junto as criangas e se essas atividades propiciam a possibilidade das criangas
aprenderem/entenderem essa operacdo. Apos essa primeira discussdo, a Orientadora
Pedagdgica encaminhou algumas atividades em que as professoras deveriam usar
sucatas para sua realizagdo, fizeram a leitura de todas as atividades juntas e realizaram
algumas delas com dominé. Durante a leitura de todas as atividades, a Orientadora
Pedagogica fez intervencgdes, e em cada uma delas como deveriam ser realizadas
utilizando material concreto € o que € importante que as criangas aprendam em cada
uma delas. Prosseguiram com essa atividade até o final do HTPC, que eram as duas
primeiras horas e posteriormente as professoras vao para sua sala de aula para fazerem o
planejamento, organizagdo das aulas e da rotina.

Neste HTPC, percebemos a preocupacdo em dar continuidade ao iniciado no
anterior, em que foram trabalhados os resultados da provinha Brasil, prosseguindo com
os estudos sobre a didatica da Matematica. A Orientadora Pedagogica trouxe para o
HTPC, ja selecionadas, atividades que focavam a multiplicagdo, e vivenciam as
atividades, discutindo e pontuando o objetivo de cada uma delas.

Embora predominando os processos de heteroformacao e interformacdo, com
enfoque das teorias da formagdo formal e categorial, pela pratica de aquisicdo de
conhecimentos relativos a conteudos especificos e a relacdo acdo-reflexdo-agdo, nao
podemos desconsiderar o que Rolddo (2007) indica sobre a funcdo de ensinar ao
considerar que se reveste de carater ativo e ndo transmissivo, alterando o perfil, papel e
funcdo do professor, que deve construir sua profissionalidade docente a partir da
capacidade de transformar conteudo cientifico em conteudos pedagogico-didaticos
numa situagao de ensino, por apropriagdo mutua dos tipos de conhecimento envolvidos,
ou seja, ¢ necessario que o professor saiba mediar a constru¢do de conhecimentos de
forma a compo-los num processo de conhecimento transformativo. Ao realizar esse
processo no momento de formacao, o esfor¢o da Orientadora Pedagogica, € justamente
que os professores construam essa capacidade.

No HTPC do dia 29 de agosto de 2012, com professoras dos 3°, 4° e 5° anos,
apos a entrega da pauta e da leitura compartilhada, a Orientadora Pedagdgica

encaminhou a leitura do texto: “Sobre leitura e formacao de leitores: qual € a chave que
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se espera?” de Katia Lomba Brakling. Cada professora ficou responsavel por expor uma
parte do texto, mas todas fizeram a leitura do texto integralmente.

ApoOs a leitura do texto, cada uma expds uma parte do texto e discutiram o
sentido da leitura, os tipos de leitura, a importancia de ler, a leitura por prazer.
Comentaram que realizam a leitura para os alunos todos os dias, para os que estdo
alfabetizados e para os que nao estdo, justamente para despertar o prazer de ler. Uma
das professoras defendeu que isso deve ser feito em todos os anos e outra que a leitura
do professor ¢ fluente, respeita a pontuacdo e que a partir dessa observacao, os alunos
também querem ter uma postura de leitor fluente. Continuaram a fazer comentarios
sobre suas praticas relacionadas a leitura; uma delas citou que faz a leitura
compartilhada 4 vezes na semana ¢ um dia da semana traz os alunos a biblioteca,
momento em que escolhem o que vao ler. Outra professora comentou que quando as
criangcas fazem varias leituras, costumam fazer indicagdes para os colegas. Neste
momento, a Orientadora Pedagogica aproveitou e ressaltou a importancia da indicagdo
literaria.

Percebe-se, neste momento do HTPC, que os professores identificaram no
texto estudado praticas que ja realizam para a formagao do leitor fluente e que se traduz
em um dos principios de como deve ocorrer a formagao, defendidos por Garcia (1999),
que ¢ o da necessidade de integracdo teoria-pratica na formagdo de professores,
considerando que os professores enquanto profissionais do ensino, desenvolvem um
conhecimento proprio, produto das experiéncias e vivéncias pessoais, que
racionalizaram e transformaram em rotina.

Como ja havia transcorrido duas horas de HTPC, a Orientadora Pedagogica
encerrou este primeiro momento, avisando que retomardo ao texto na proxima semana e
deu alguns recados. As professoras se dirigiram as suas salas para organiza¢do do
planejamento e da rotina da sala de aula.

A Orientadora Pedagogica atendeu, neste segundo momento, uma professora
do 5° ano, fez orientacdes sobre a apresentacao que iriam realizar na “Mostra
Pedagogica”. Em seguida, se dirigiu para a sala dos 5° anos e foi solicitada por uma das
professoras para a elaboracdo da avaliagdo de uma crianca que apresentava dificuldades
de aprendizagem. A Orientadora Pedagdgica ajudou a professora a realizar a avaliagdo

esclarecendo sobre os niveis de alfabetizacao.
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Neste HTPC, a Orientadora Pedagogica trouxe a leitura como atividade de sala
de aula, para isso utilizou o estudo de texto sobre o assunto e desenvolveu a discussdo a
partir das praticas realizadas pelas professoras.

O HTPC do dia 4 de setembro de 2012, com professoras dos 1° e 2° anos,
iniciou como todos os outros, com a entrega da pauta e leitura compartilhada seguida de
uma breve discussao sobre a leitura realizada pela Orientadora Pedagdgica. Em seguida,
encaminhou o trabalho baseado na exploragao dos blocos 16gicos, apresentou o material
e as possibilidades de exploragdo das propriedades fisicas dos blocos, as possibilidades
de classificagdo por cor, forma, espessura, tamanho, demonstrando como poderiam ser
utilizados em sala de aula, que atividades poderiam ser desenvolvidas com os alunos,
inclusive realizando as atividades junto as professoras. Vivenciaram as atividades
discutindo varia¢des na forma de encaminhar junto aos alunos e depois discutiram quais
atividades seriam mais adequadas para quais anos.

A Orientadora Pedagogica realizou orientagdes sobre os procedimentos que as
professoras deveriam realizar ao encaminharem as atividades, os cuidados ao fazer os
agrupamentos produtivos, e a necessidade de acompanhar o desenvolvimento das
atividades, percebendo assim como as criangas pensam para poder intervir. Apos estas
observacdes a Orientadora Pedagogica avisou que daria retorno as professoras sobre a
supervisdo feita em sala de aula e encerrou o HTPC.

Encerramos aqui a descricdo dos HTPCs observados em 2012. As situagdes
aqui descritas nos revelam que sao momentos em que a Orientadora Pedagogica prepara
e encaminha as atividades de formacdo, procurando garantir a participacdo das
professoras, num processo de formagdo bastante direcionado, focando excessivamente
os conteudos das avaliagdes externas.

Nessas observacdes, constatamos que o processo de heteroformacao foi
predominante, considerando as situagdes extremamente direcionadas pela Orientadora
Pedagogica, numa busca de cumprir a sua pauta ja pré-estabelecida, procurando
garantir, dessa forma, que a formagao necessaria a cada grupo de professoras aconteca.
E bastante minuciosa na execugio da pauta no que diz respeito aos procedimentos, pois
considera que o passo a passo ¢ importante para que os professores aprendam a
encaminhar as atividades junto aos alunos e que saibam também justificar a escolha de
suas praticas em sala de aula, constituindo se assim, de um processo relativo a Teoria da

formacao formal.
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E importante lembrar que 50% destas professoras sio contratadas, e que este
grupo possui tempo de experiéncia inferior a 5 anos e se enquadram no grupo em que
Noévoa (2003) aponta que a formagao centrada na escola deve ocorrer a partir da
formacao-acompanhamento nos primeiros anos de exercicio profissional, sendo este
periodo inicial momento de transi¢do de “aluno-mestre” para “professor principiante”,
em que nesta fase inicial da docéncia deva ser encarada como momento propedéutico e
probatorio.

Iniciamos a descri¢do dos HTPCs de 2013, num nimero um pouco menor, pois
nesse ano aconteceram somente as segundas-feiras reunindo todos os professores.

Na HTPC do dia 19 de agosto de 2013, a Orientadora Pedagogica entregou a
pauta aos professores e realizou a leitura compartilhada. Em seguida, encaminhou junto
as professoras a selecdo do melhor desenho dos alunos dos 1° aos 3° anos, ¢ a selegdo
das melhores redacdes dos alunos dos 4° e 5° anos, para o concurso de desenho e
redagdo do projeto de Educacdo Civica na escola®. Foram selecionados 3 desenhos e 2
redagdes que seriam encaminhadas a SEDUC para concorrerem na etapa municipal com
as demais escolas municipais. Este ¢ um exemplo de Projeto em que a SEDUC realiza
as parcerias sem consultar as escolas se ha interesse no tema e encaminha através de
portarias para a escola realizar, sem grandes discussdes e objetivos claros. Nao
considera, por exemplo, que a escola pode elaborar outras formas de trabalhar o civismo
com seus alunos sem concorrer a concursos € premiagdes. Esse modelo de concursos e
premiacdes possui um enfoque competitivo que reforca os valores da sociedade
capitalista sobre assuntos que podem ser encaminhados de outras formas e com
melhores resultados, sem o direcionamento a premiacdes. Infelizmente ¢ mais um
exemplo da total auséncia de autonomia das escolas em decidir que projetos querem ou
nao realizar.

Encerrada a escolha do desenho e das redacdes, passaram a leitura das

Diretrizes para a Educacdo Ambiental elaboradas por duas coordenadoras pedagogicas

> Este projeto é uma parceria entre a SEDUC e a Policia Militar, em que a banda da Policia Militar
percorre as escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal fazendo apresentagdes aos alunos do
Hino Nacional, Hino & Bandeira Nacional, Hino da Independéncia e o Hino de Presidente Prudente e
trabalham algumas nog¢des de civismo. O tema do concurso ¢: “Qual foi a sua experiéncia com o
projeto de Educagdo Civica na escola?” e apds esse momento em que a Banda da Policia Militar
comparece a escola, os alunos devem desenvolver os desenhos e redagdes que serdo posteriormente
selecionados na escola e encaminhados a SEDUC para apreciagdo e uma primeira premiagdo e depois
os 5 melhores receberdo a premiagdo na Camara Municipal.
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da SEDUC. Apés a leitura, a Orientadora Pedagogica encaminhou a discussio sobre a
necessidade de se propor alguma alteracio no documento explicando que este fora
enviado a todas as escolas da Rede Municipal para a apreciagdo dos professores e
eventuais propostas de alteragdes. Em seguida formulou algumas questdes sobre as
Diretrizes e enfatizou que o trabalho com Meio Ambiente na escola ndo ¢ opcional, esta
previsto em lei e deve fazer parte do curriculo escolar.

As professoras fizeram varios comentarios sobre o tema “Meio Ambiente”,
dizendo que ainda falta conscientiza¢do por parte de todos, que hé descaso por parte do
poder publico com esta questdo, que a coleta seletiva ndo ocorre, que as pessoas
separam o lixo, mas quando a coleta ¢ feita, misturam todo o lixo, que a escola tem o
projeto voltado para esta questdo, mas que muitas vezes fica inviabilizado, porque
faltam as a¢des do poder publico para que o trabalho a partir do lixo (reciclagem e
reaproveitamento) seja feito adequadamente. Fizeram encaminhamentos para alteragdo
das Diretrizes no que diz respeito as politicas publicas para o meio ambiente,
ressaltando a verificagdo sobre a ocorréncia da coleta seletiva, e sobre a necessidade de
um trabalho de conscientiza¢do da populagdo, devendo ser elaborado um instrumento de
dentincia, como por exemplo, cartas ao poder publico cobrando as agdes, € que as
criangas na escola também podem escrever essas cartas.

O proximo passo foi a leitura do projeto da escola cujo titulo € “O nosso Meio
Ambiente”; a discussdo ocorreu em torno da necessidade de mudancas e adequagdes no
projeto para atender a realidade atual. Enfatizou as modifica¢des que ja foram feitas,
lembrando que quando o projeto foi elaborado pela primeira vez, o tema do 1° ano era
plantas, hoje ¢ jardim, do 2° ano era animais, hoje ¢ horta, do 3° ano era horta e hoje ¢
agua, do 4° ano continua sendo a reciclagem de lixo e dos 5° anos, permanece o tema
energia.

Iniciaram a discussdo do projeto por ano, indicando algumas agdes; a
Orientadora Pedagogica propds que na organizagdo da rotina, a cada dia, trés alunos
iriam regar as plantas. No segundo ano, o projeto horta, as turmas j& plantaram e iriam
acompanhar o crescimento, fazendo posteriormente a colheita e a producdo seria
entregue na cozinha para que fosse utilizado na merenda. No 3° ano, o tema agua seria
trabalhado a conscientizagdo para evitar o desperdicio, ndo deixando torneiras abertas,
colocando mensagens nos banheiros e perto dos bebedouros. No 4° ano, o tema

reciclagem de lixo, realizariam a confeccdo de cartazes informativos sobre os 3Rs
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(reduzir, reutilizar e reaproveitar), alunos fariam a conscientizagdo de outros alunos,
assim como fariam campanhas para que ndo jogassem o lixo no chdo, entre outras
acgoes.

Neste HTPC, as professoras dos 5° anos ndo estavam presentes, € a
Orientadora Pedagogica disse que encaminharia essa discussdo posteriormente junto a
elas. A Orientadora Pedagogica propds que algum professor e seus alunos ficassem
responsaveis pelas floreiras, o que gerou uma discussdao entre as professoras, pois
ninguém queria ficar responsavel, mas uma professora do 4° ano acabou concordando
em ficar com o projeto. Em seguida a Orientadora Pedagogica passou informacgdes
sobre a aplicacdo e a correcdo da provinha®® e da prova Brasil’’ e encerrou as primeiras
duas horas do HTPC.

Este HTPC nao teve como foco central as avaliacdes externas, mas suas
discussdes se mantiveram sobre temas e assuntos definidos e desencadeados pela
SEDUC, dada a urgéncia de defini¢do das Diretrizes para a Educacdo Ambiental nas
escolas, que neste caso, vem apenas reafirmando o trabalho que as escolas ja realizam
com o tema do Meio Ambiente. E impossivel ndo observar e reconhecer que a escola
nao possui um curriculo construido a partir da formagao e reflexdo dos professores, as
avaliagdes externas e a SEDUC tem controlado o fazer dos professores, tem direcionado
de forma bastante impositiva o que ensinar, retirando dos professores as possibilidades
de construcao autonoma do que ensinar € como faze-lo.

O trabalho da Orientadora Pedagogica, neste caso em especifico, também se
define pelos assuntos encaminhados pela SEDUC, em projetos que chegam definidos e
que sdo executados na escola pelos professores. Embora os temas sejam relevantes, ¢
mais uma atividade que chega a escola com defini¢do de todas as formas a serem
executadas, e que devem ser cumpridas, retirando tanto da Orientagdo Pedagdgica como
dos professores as possibilidades de criar outras formas de fazé-lo. A Orientadora

Pedagodgica reconhece a importancia do tema e faz a mediacdo entre os projetos e os

% Provinha Brasil ¢ uma avaliagio diagnostica aplicada aos alunos matriculados no 2° ano do ensino
fundamental. A inten¢do ¢ oferecer aos professores e gestores escolares um instrumento que permita
acompanhar, avaliar e melhorar a qualidade da alfabetizagdo e do letramento inicial oferecido as
criangas.

>7 Prova Brasil é uma avaliagio em larga escala aplicada aos alunos de 5° ¢ 9° ano do Ensino fundamental
nas redes estaduais, municipais e federais, de area rural e urbana. Como resultado, a Prova Brasil
fornece médias de desempenho com base na avaliagdo de conteudos de Lingua Portuguesa e
Matematica para cada uma das escolas participantes e esses indices de desempenho também sio
utilizados para compor o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagao Bésica).
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professores de forma a garantir que estes ocorram e os professores também por
considerar o tema importante abragam a causa.

Importante destacar que nossa critica estd no excessivo direcionamento das
acoes pedagogicas na escola por parte da SEDUC, e na pouca autonomia da escola para
definir o que devera ser feito e a melhor forma de fazé-lo.

O HTPC do dia 9 de setembro de 2013 seguiu o ritual inicial normal, entrega
da pauta e leitura compartilhada e em seguida a Orientadora Pedagogica encaminhou a
corre¢do e andlise do simulado de Lingua Portuguesa do SARESP™®, aplicado em 21 de
agosto de 2013, de acordo com o ano e género exibido para cada um, sendo que as
professoras dos 2° anos corrigiram e analisaram a escrita de um bilhete, as professoras
dos 3° anos corrigiram e analisaram a escrita da finalizacio de um conto, tendo a
colaboragdo dos professores dos 1° anos, e as professoras dos 5° anos, corrigiram e
analisaram a escrita da “Carta de Leitor”, com a colaboragdo de uma professora do 4°
ano.

Essa analise ap0Os a correcdo teve o objetivo de verificar e identificar os erros
que os alunos cometeram na escrita do género exigido a cada turma e para que possam
retomar este conteiido com os alunos, retomando a estrutura e contexto de producao de
cada género. Durante a correcdo e analise, as professoras fizeram boas discussdes sobre
0 que deveria ser retomado junto aos alunos para melhorar a producdo e atender os
critérios exigidos. A Orientadora Pedagogica circulou entre os grupos, contribuindo na
analise e pontuando junto as professoras o que precisa ser retomado. A correcdo ¢ a
analise foi feita de acordo com os critérios de avaliacdo contidos no SARESP. Este
trabalho foi feito durante as duas primeiras horas do HTPC e nem todos os grupos
conseguiram terminar.

As avaliagdes externas presentes em mais um momento de HTPC, coordenado
pela Orientadora Pedagdgica que realiza os encaminhamentos necessarios para a analise
dos conhecimentos que os alunos devem adquirir para um bom desempenho nas
avaliagdes. Embora focado no conteudo exigido pelas avaliagdes externas, nao podemos
desconsiderar que as professoras realizam discussdes interessantes sobre as estratégias

de ensino para a producdo de texto. As discussdes coletivas de como ensinar sdo

¥ SARESP — Sistema de Avaliagio do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo. E aplicado pela
Secretaria de Educag@o do Estado de Sdo Paulo com a finalidade de produzir um diagnostico da
situacdo de escolaridade basica paulista, com o objetivo de orientar os gestores do ensino fundamental
e médio no monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade educacional.



144

importantes nos grupos de professores, pois neste momento ocorrem as trocas de
experiéncias entre professores mais experientes € menos experientes e também criam-se
novas possibilidades para os encaminhamentos das praticas pedagdgicas. Estes
momentos se caracterizam como interformagao a partir do encaminhamento ¢ mediagao
da Orientadora Pedagogica.

Prosseguindo a descri¢ao de mais um HTPC, sendo este do dia 23 de setembro
de 2013, em que a Orientadora Pedagogica dividiu os grupos, trabalhando no primeiro
momento com 4 professoras dos 1° e 2° anos, analisando os resultados do simulado de
Matematica do 2° ano, em que foi utilizado o instrumento de avaliacio do SARESP de
2008, aplicado no dia 22 de agosto de 2013. Neste momento a correcdo ja estava
realizada, quantificada e calculado o percentual de erro de cada questao, sendo possivel
visualizar quais questdes tiveram maior numero de erros e analisar o que esta sendo
necessario retomar. O simulado possuia 11 questdes e o enfoque principal estava em
contetdos de nimeros e operacdes. Observaram cada questdo, detalhando o que cada
uma delas exige, focando mais aten¢do naquelas em que houve maior numero de erros.

A Orientadora Pedagdgica sugeriu atividades que trabalhassem com as
competéncias e habilidades® das questdes do simulado, apontou vérios materiais
existentes na escola e que poderiam ser utilizados, entre eles o Pro-letramento de
Matematica, PNAIC de Matematica, Ler e Escrever entre outros. Enfatizou também o
estagio de desenvolvimento® em que se encontram os alunos do Ensino Fundamental
(operatério concreto), as caracteristicas dessa fase e o que € necessario realizar junto as
criangas para que haja aprendizado.

No segundo momento, a Orientadora Pedagdgica propos a discussdao sobre os
resultados do simulado de matematica dos 3° anos, também aplicado no dia 22 de
agosto a partir de um instrumento de avaliacio do SARESP. Estavam presentes neste
momento apenas uma professora do 3° ano e uma professora do 4° ano, pois as outras

duas encontravam-se afastadas (abonada e atestado médico respectivamente). O

*® As competéncias e habilidades tem gerado muitas discussdes e criticas entre autores de correntes
teoricas divergentes. Perrenoud (1999), um dos principais autores que defende essa abordagem afirma
que constroem-se competéncias exercitando-se em situagdes complexas, tem seu foco sobre o aluno, a
pedagogia diferenciada e os métodos ativos. A pedagogia das competéncias ¢ parte integrante de uma
ampla corrente educacional contemporanea, da qual Duarte (2008), intitula de Pedagogias do
“Aprender a aprender” e sobre a qual discorre varias criticas fundamentadas em seu livro “Sociedade
do Conhecimento ou Sociedade das Ilusdes?”.

% Enfoque na Teoria Cognitiva de Jean Piaget.
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simulado dos 3° anos possuia 17 questdes e o enfoque também estava no bloco de
conteudos de nimeros e operagoes.

Prosseguindo, a Orientadora Pedagdgica apresentou os dados do simulado
corrigido, quantificado e calculado o percentual de erro de cada questdo, e novamente
realizaram a analise de cada questdo, discutindo o que seria necessario que os alunos
soubessem para resolver a cada uma das questdes com sucesso. Realizaram também
uma relacdo entre a avaliacdo de cada aluno e os resultados obtidos na prova ou seja,
quantas questdes erraram. Novamente a Orientadora Pedagdgica fez orientacdes de
como deveriam proceder no encaminhamento das atividades para que os alunos
refletissem sobre a questao e qual era o problema que precisavam resolver em cada uma
delas e indicou materiais que auxiliaria nesse trabalho.

Neste HTPC, as professoras dos 5° anos estavam ausentes porque estavam
preenchendo as fichas de avaliagdo. Esta escola ja organizou as fichas de avaliacdo no
modelo digital, podendo ser preenchidas no computador, o que facilitou bastante os
registros, assim como o atendimento e a orientacao aos pais.

Como podemos perceber, mais um HTPC, cuja atencdo estd voltada a
avaliagdo externa e embora consciente de que isto ndo ocorre somente nesta escola e
nem somente nesta rede municipal, podemos concluir que boa parte das escolas do
estado de Sdo Paulo, no caso do SARESP e boa parte das escolas do pais, no caso do
IDEB, tem um curriculo de formacdo de professores determinado, independente da
vontade dos atores da escola, ou das redes, sejam elas municipais ou estaduais.

Iniciaremos o relato da observacdo realizada na Reunido Pedagogica e nas
Reunides do Conselho de Classe, Ciclo e Termo, momentos estes que tiveram a
conducdo da Diretora da escola, junto com a Orientadora Pedagdgica. Cabe esclarecer
que o calendario escolar ¢ composto de duas reunides pedagdgicas no ano, ocorrendo
uma no primeiro semestre ¢ uma no segundo semestre. Em fevereiro, apds o carnaval,
as escolas suspendem suas atividades para o planejamento; entre o primeiro e o segundo
bimestre ocorre uma reunido pedagdgica, dois momentos de conselho de classe, aos
finais dos bimestres ¢ uma reunido de avaliacao ao final do primeiro semestre; seguindo
0 mesmo encaminhamento, ocorre uma reunido pedagogica no segundo semestre, entre
o terceiro e quarto bimestre, dois momentos de conselho de classe, um ao final do
terceiro bimestre e outro ao final do quarto bimestre, finalizando com uma reunido de

avaliacdo do segundo semestre.
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Quanto a presenga da Diretora nestes momentos citados no calendario, esta ¢
responsavel pela conducgdo de todas as atividades, sendo de responsabilidade especifica
da Orientadora Pedagogica apenas os HTPCs. Em seu Plano de Trabalho, contido no
Plano Diretor da escola, no que diz respeito aos HTPCs, encontramos a seguinte
afirmacdo, no item formacao continuada, que de certa forma, justifica sua auséncia nos

momentos de HTPC,

Nos HTPCS — Acompanhar o planejamento das mesmas, discutindo e
auxiliando o Orientador Pedagodgico, quando necessario, a fim de tragar
metas para a formagdo dos professores levando em conta as prioridades
detectadas nas avaliacdes; participar dos encontros sempre que se fizer
necessario. (PLANO DIRETOR, 2013-2016, p. 39)

No entanto, no que diz respeito aos demais momentos da formacao continuada,

a Diretora se coloca da seguinte forma,

No planejamento — Analisar os dados das avaliacdes a fim de organizar as
reunides de planejamento, tendo em vista a participacdo democratica de todos
os funciondrios. As reunides deverdo ser planejadas com o intuito de
envolver todos os membros do grupo levando-os a refletir sobre os problemas
da escola e a buscar alternativas vidveis para soluciona-los.

Nas reunides pedagdgicas — Elaborar e participar ativamente das reunides
pedagdgicas, de avaliagdo ¢ reunides do conselho de classe, ciclo e termo
juntamente com o Orientador Pedagdgico, com o intuito de promover a
reflexdo sobre a pratica, sob a luz das teorias ¢ dos resultados alcangados.
Adequar documentos para que os registros da vida escolar dos alunos sejam
feitos de forma clara e com otimizacdo do tempo gasto pelo professor.
(PLANO DIRETOR, 2013-2016, p.39)

Fica claro seu papel ativo e dirigente nestas situagdes, que também sdo
situagdes em que a formacgdo de professores ocorre, porém com carater mais amplo,
envolvendo todos os demais funciondrios da escola.

Estes momentos aparecem também no Plano de Trabalho da Orientadora
Pedagogica, porém com uma atuacdo um pouco diferenciada e especificando cada

momento, com carater mais pedagdgico, estando assim definido,

Reunido de Conselho de Classe,Ciclo e Termo — Nessas reunides sera
apresentado e discutido o desempenho dos alunos, com atencdo especial para
aqueles com dificuldades de aprendizagem, com o objetivo de tracar
estratégias eficazes de ensino. Serd apresentado também o levantamento de
faltas.

Reunido Pedagodgica - Tera como objetivo integrar a equipe escolar em torno
do ideal de formagdo humana no ambito escolar.

Reunides de Avaliagdo - serdo realizadas com o intuito de envolver toda a
equipe escolar na discussdo sobre os objetivos previstos no plano diretor e as
respectivas agdes planejadas para alcanga-los, analisando os sucessos e
fracassos e reorganizando o que for necessario. Nesses momentos sera
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avaliado ainda o desempenho de cada profissional. (PLANO DIRETOR,
2013-2016, p. 47)

Interessante observar que o planejamento ndo consta do Plano de Trabalho do
Orientador Pedagogico e as reunides de avaliagao ndo sao citadas no Plano de Trabalho
do Diretor, embora aparecam no cronograma anual das duas profissionais. E possivel
perceber também que em alguns dos planos, os cargos e fungdes se confundem: por
exemplo, a condu¢do na avaliagdo do Plano Diretor deveria constar do Plano de
Trabalho do Diretor, no entanto, sequer esta citado, apenas aparece no cronograma
anual. O planejamento por sua vez, ¢ um momento muito importante para o trabalho dos
professores e ndo esta citado no Plano de Trabalho do Orientador Pedagogico, apenas
aparece em seu cronograma anual.

A Reunido Pedagodgica observada ocorreu no dia 27 de setembro de 2013, com
toda a equipe escolar. O primeiro momento foi o café coletivo com todos, no refeitério
da escola. Para fazer o café coletivo, cada funcionario contribui com um item, como
bolo, pao, torta salgada, torta doce, café, refrigerante, queijo, presunto, requeijao entre
outros. Este costuma ser um momento bastante descontraido em que todos conversam,
contam historias, se divertem. Em seguida, a Diretora e a Orientadora Pedagogica
encaminharam uma dindmica de grupo em que cada um deveria retirar de uma caixinha
um papel em que constava os nomes de todos os funcionarios, previamente preparada;
apos esse procedimento, deveriam escrever em cartazes fixados na parede, o nome da
pessoa que retirou e atribuir-lhes qualidades.

Num primeiro momento apenas a pessoa que retirou o nome, € num segundo
momento uns acrescentam qualidades aos cartazes dos outros, € assim todos escreveram
nos cartazes de cada um e de todos a0 mesmo tempo. Para finalizar, a Diretora chamou
a atencdo de todos sobre o que sentiram ao ver as qualidades que os colegas lhes
atribuiram e fez uma reflexdo sobre esse sentimento, enfatizando como ¢ importante
saber 0 que o outro pensa a seu respeito, principalmente quando se trata de suas
qualidades.

Em seguida, todos se reuniram na sala de informatica para a reunido. Iniciando
os trabalhos do dia, a Diretora pediu que fosse exposto o motivo de nossa presenga € o
objetivo de nossa pesquisa. Nossa apresentacao foi realizada, assim como os objetivos
da pesquisa; o grupo de professoras ja nos conhecia, mas os demais funcionarios ainda
ndo. Dando continuidade a reunido, a Diretora e a Orientadora Pedagdgica entregaram

a pauta da reunido cujo objetivo era discutir o processo de ensino e aprendizagem
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envolvendo toda a equipe escolar. Prosseguiram informando a programag¢ao da semana
da crianga e apresentaram em seguida problemas relacionados a ma utilizagdo de alguns
espacos da escola, em especial, a sala de informatica, ressaltando as condi¢des em que
esta tem ficado apds a utiliza¢do e retomando qual a real importancia desse espaco e
como deveria ser tratada, enfatizando que sua preserva¢do e organizagdo deveria ser
mantida.

A Diretora entrou no primeiro ponto da pauta, colocado na sequéncia, apos a
dinamica de grupo; fez esclarecimentos sobre o Projeto Cidade Escola, a pedidos dos
servidores; este projeto deve iniciar suas atividades na escola a partir de 2014. A
principio explicou como o projeto funciona, quais sao as indicagdes do MEC e como a
SEDUC tem encaminhado os procedimentos necessarios para o funcionamento. Os
esclarecimentos geraram grande polémica, pois o projeto funciona a partir de parcerias e
convénios, 0 MEC remunera os oficineiros através do Programa Mais Educacao, mas os
valores sdao baixos e ndo existia na escola uma estrutura que atendesse o funcionamento
do projeto. As familias teriam a opc¢ao de aderir ou ndo ao projeto e seriam atendidos
inicialmente 100 alunos, sendo 50 alunos por periodo. Mas a diretora alertou que a
escola necessitava de estrutura fisica e recursos humanos para o funcionamento.

Dando continuidade, a Diretora passou a condugdo da reunido para que a
Orientadora Pedagogica fizesse os encaminhamentos para o trabalho de grupo, que foi o
segundo ponto da pauta. Foram organizados 4 grupos compostos por professores e
funcionarios da equipe de apoio e cada grupo recebeu um material pedagdgico e um
problema a ser resolvido, utilizando o material para resolugdo do problema. O primeiro
grupo recebeu o dbaco, o segundo recebeu o material dourado, o terceiro recebeu o
‘dinheirinho’ ¢ o quarto e ultimo grupo recebeu discos de fragcdo. Os servidores
deveriam resolver o problema apresentado com o material e os professores deveriam
num primeiro momento observar, e diante das dificuldades orientar o uso do material
para resolugdo do problema.

O objetivo desta atividade foi conscientizar os professores sobre a importancia
do uso de material concreto pelos alunos do Ensino Fundamental para a resolugdo de
problemas, e como se torna mais facil compreender e resolver o problema com o
material. Os servidores da equipe de apoio, por sua vez, entenderem para que serviam
os materiais e porque os professores utilizavam no trabalho com as criangas. Apds

resolverem os problemas, cada grupo apresentou como resolveu a questao, sendo que
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em cada grupo foi escolhido um funcionério da equipe de apoio para relatar como foi o
processo de resolucao.

Para finalizar, a Diretora e a Orientadora Pedagdgica encaminharam questoes a
respeito da atividade realizada com o objetivo de refletir a importancia de compreender
o processo de aprendizagem e de ndo realizar as atividades simplesmente fazendo a
repeticdo mecanica sem a compreensao. Os servidores ressaltaram que ¢ mais facil
resolver as questdes utilizando este material ¢ que na época em que passaram pela
escola ndo se fazia uso desse material, o que dificultava a aprendizagem e que teriam
conseguido aprender com mais facilidade se os seus professores tivessem utilizado.

Em seguida, fizeram um breve intervalo e quando retornaram, a Diretora e a
Orientadora Pedagodgica exibiram um video cujo tema ¢ a “Morte”, ou melhor, a
situacdo de um sujeito que s6 pensa em trabalho, e que de repente, recebe a visita da
“morte” que veio busca-lo, o sujeito entra em desespero, € negocia mais alguns dias e
entdo vai curtir a vida. O video enfatiza a importancia de saber dosar trabalho, familia,
lazer.

Apds a exibicdo do video, as professoras e demais funciondrios foram
dispensados, sendo que as professoras seguiram para suas salas de aula para darem
continuidade ao preenchimento das fichas de avaliacdo dos alunos, pois em breve teriam
o conselho de classe, ciclo e termo.

A atividade encaminhada durante a reunido demonstra o esfor¢o por parte das
gestoras em convencer as professoras da importancia do uso do material concreto para o
ensino dos contetidos de matemadtica; nota-se que com todo este material na escola,
ainda alguns persistem em praticas mecanicas, sem compreensdo real do processo. As
gestoras enfatizaram o tempo todo o uso do material como facilitador, propiciando
compreensdo do processo e atribuindo outro significado a aprendizagem dos alunos.
Constituindo-se assim também como momento de formagdo, contou com a participagao
e contribuicdo dos demais funcionarios e principalmente das vivéncias e experiéncias de
cada sujeito com a vida escolar, pois a medida que cada um expoe e relata sobre os seus
sucessos e fracassos na aprendizagem, suscitam reflexdes sobre o “como ensinar” e
quais sdo os melhores procedimentos para garantir sucesso na aprendizagem dos alunos.

Outro momento observado na escola foi a reunido do Conselho de Classe,
Ciclo e Termo, ocorrida no dia 30 de setembro de 2013, finalizando o 3° bimestre, no

periodo da manha com as professoras que lecionam no periodo de tarde e no periodo da
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tarde, com as professoras que lecionam no periodo da manha. Os procedimentos nesse
momento foram semelhantes, tanto num periodo quanto no outro. A Diretora projetou
os graficos com os niveis da escrita (pré-silabico, silabico sem valor sonoro € com valor
sonoro, silabico-alfabético e alfabético) de cada ano/turma, comegando pelo primeiro
ano, depois o segundo e assim sucessivamente até o 5° ano. Em cada periodo estava
presente um professor de cada ano/turma, que realizou comentarios sobre seus alunos,
enfatizando o que ja sabem , o que precisam aprender e quais criangas encontram-se
com dificuldades na aprendizagem. Os critérios de avaliacdo foram os utilizados em
toda a rede, e sdo eles: PS (plenamente satisfatério), S (satisfatorio) e NS (ndo
satisfatorio).

Nesta escola existe uma ficha de avaliagdo elaborada pelos proprios
professores com a supervisdo da Orientadora Pedagogica sobre o desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos, descrevendo o que deve ser desenvolvido/aprendido em cada
ano. Com base nessa ficha, os professores realizavam a avaliacao de cada ano. A cada
gréafico apresentado, os comentdrios recaem mais sobre os alunos que estdo classificados
como NS (ndo satisfatérios), e cada caso foi comentado, enfatizando as dificuldades
apresentadas por cada um. A Orientadora Pedagogica realizou observagdes de possiveis
encaminhamentos para o trabalho com esses alunos e, em casos em que havia problemas
familiares ou problemas de aprendizagem mais graves, a Diretora anotava o nome da
crianga, a ocorréncia a ser tratada para conversas com a familia e para encaminhamento
a outros atendimentos para a realizacdo de um diagndstico mais especifico. Alguns
professores também contribuiram nesse momento, as vezes fazendo comentarios sobre
como trabalhar com os alunos de outro professor, mas que foram seus alunos em anos
anteriores.

O Conselho de Classe, Ciclo e Termo se constitui de um momento de
avaliagdo, mas também de estudo de caso®', pois os alunos e suas dificuldades sdo
enfatizadas e discutidas de forma mais detalhada e especifica, gerando novos

encaminhamentos em relagdo ao aluno e que causam modificagdes no planejamento e

6! Utilizamos este conceito, considerando que a dificuldade de aprendizagem de determinada crianga é um
caso especifico e complexo e que necessita ser estudada detalhadamente, procurando as causas e quais
as agOes necessarias para sua superagao. Dessa forma, considera-se necessaria a coleta de dados sobre
a dificuldade que a crianga possui, a analise sobre as condi¢des de aprendizagem (meio social) da
crianga e a procura de metodologias adequadas para estes casos especificos, num esforgo de superagao
de tais dificuldades pela acdo conjunta entre professores a partir da pratica pedagbgica, escola e
familia.
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nas praticas dos professores. Constitui-se, sem duvida nenhuma, de mais um momento
de formacao, em que o foco se da sobre a garantia de aprendizagem de todos os alunos,
inclusive daqueles que apresentam maiores dificuldades.

Algumas criticas em relacdo a SEDUC surgiram nesse momento, como a
auséncia de tutor para alguns casos e a ndo valorizagdo dos professores que assumem
turmas de reforgo e apoio escolar, pois estas seriam duas condi¢des necessarias para a
superagao das dificuldades de aprendizagem apresentadas por alguns alunos e que
demandam um trabalho mais especifico.

As observagdes realizadas reafirmaram e nos levam a inferir que 0 momento do
HTPC realizado na escola ¢ o principal momento de formacao dos professores, porém
nao ¢ o unico; outros momentos e situagdes vividas no cotidiano escolar nos dao a
certeza de que o processo formativo ocorre também pela contribuicdo de outros atores
desse mesmo cotidiano. Essa interacdo, quando bem mediada pelos gestores traz
inimeras contribui¢cdes ao desenvolvimento profissional dos professores. Isso nos faz
crer ¢ afirmar que a escola e principalmente a sala de aula ¢ o principal espaco de
aprendizagem dos professores, pois 0 movimento de acdo-reflexdo-acdo ¢ fundamental
para a forma¢ao de um bom professor.

As gestoras (Diretora e Orientadora Pedagdgica) ndo seguem um modelo de
administracdo especifico, ¢ possivel afirmar que agem mais pela relevancia, por
procurarem a pertinéncia nas agdes, procurando realizar seu trabalho de forma bastante
direcionada, ndo deixando a improvisagdo tomar conta de suas praticas, mas mantendo
uma relagdo bastante respeitosa a opinido de todos e dando significado as atividades que
encaminham. Podemos também afirmar que tais praticas se situam no que Sander
(2007) conceitua de paradigma multidimensional, que ndo exclui nenhum dos modelos
vividos na histéria da administragdo educacional, mas inclui todos os aspectos dos
modelos vividos, considerando a necessidade de dar respostas organizacionais e
administrativas eficientes, eficazes, efetivas e relevantes as mudancas e necessidades
atuais da unidade escolar. E necessario entender que a medida que as demandas da
escola se modificaram, também foi necessario criar novas formas de atender a tais
demandas, num movimento de busca e reconstru¢ao na gestdo da escola, num processo
muito proprio e de reconstrucao constante.

Quanto ao trabalho da Orientadora Pedagogica, percebemos que existe uma

preocupacdo marcante com o planejamento dos momentos de formagdo e com o
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encaminhamento na escola da formagdo realizada pelos Coordenadores Pedagdgicos da
SEDUC, que também tem em suas acdes de formacdo grande preocupagdao com as
avaliagcOes externas, reflexo da grande preocupacdo da administracdo atual com os
resultados e notas dessas avaliagdes. Isto se constitui num entrave € a0 mesmo tempo
numa solu¢do para uma rede que niao possui € nao desencadeou um processo de
construgdo curricular proprio, pois a0 mesmo tempo que as avaliagdes externas definem
o que fazer nos momentos de formacao, mantém o fazer dos Orientadores Pedagdgicos
e técnicos da SEDUC aprisionados num processo ja definido pela politica educacional
nacional, em que a avaliacdo estd a frente do processo de ensino, processo esse que
deveria ser, num primeiro momento de investimento na formagao de todo o quadro do
magistério para uma construcao autdnoma do curriculo da rede municipal. Sabemos que
o trabalho do Coordenador Pedagogico ndo deveria estar predeterminado e que este
deveria retirar os elementos para o seu trabalho no cotidiano escolar, num processo
coletivo de construcdo do Projeto politico Pedagdgico da escola. Nesse processo, €
necessario aprender a coordenar muitas situagdes, trabalhar com o coletivo, com as
necessidades e demandas da escola, aprender a lidar com o aspecto humano das pessoas
atendendo-as no individual e no coletivo, além da necessidade de competéncia técnica.
Em outras palavras € necessario aprender a trabalhar com o sujeito, com o grupo e com
o empoderamento da equipe.

Sao muitas aprendizagens para os gestores € os professores no cotidiano
escolar, o trabalho de ensinar ¢ constantemente permeado pelo trabalho de aprender por

todos os que compdem o espago € o tempo da escola.
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Capitulo 4 - As vozes dos gestores e professores sobre a
formacao centrada na escola

Conforme ja descrevemos na introducao, nossa pesquisa pode ser identificada
como uma ‘“abordagem qualitativa” privilegiando instrumentos que valorizam a coleta
de dados em profundidade. Portanto, optamos pelo uso de observagdo nio participante
junto a populagdo escolhida e andlise documental baseada nos documentos da unidade
escolar, conforme descri¢gdo no capitulo 3; e entrevistas com roteiro semiestruturado que
resultaram numa gama de dados que analisamos neste capitulo.

Assim, buscamos revelar o pensamento dos atores sobre o processo de
formagao desenvolvido no ambito escolar. Nossa populagdo compde-se de gestoras
(diretora e orientadora pedagogica) e 10 professoras da escola, sendo 5 professoras
efetivas e 5 contratadas®. Decidimos pela entrevista com todas as professoras, efetivas e
contratadas, justamente para podermos analisar como as diferentes profissionais, com
condi¢des, tempo de magistério e experiéncias diferenciadas e diversificadas percebem
estes momentos de formagdo e qual a importancia dada, considerando as condi¢des de
trabalho adversas.

A utilizagdo de entrevistas como técnica de coleta de dados visa complementar
a coleta realizada a partir da observacdao e da analise documental, pois une-se o que
registramos a partir da observa¢do dos momentos de formacdo, o registro contido em
um dos documentos mais importantes da escola, o Plano Diretor e os demais
documentos orientadores e normativos da rede municipal de ensino, o que nos permitiu
uma analise qualitativa e comparativa entre as respostas dos gestores e professores,
fortalecendo nossas impressdes sobre o processo de formagdo desencadeado na unidade
escolar.

Esses recursos metodoldgicos nos permitem a triangulacdo de dados assim

caracterizada por Denzin apud Duarte (2009, p.11-12):

A “triangulagdo de dados” refere-se a recolha de dados recorrendo a
diferentes fontes. Distinguindo subtipos de triangulagdo, Denzin propde que
se estude o fenomeno em tempos (datas — explorando as diferengas
temporais), espacos (locais — tomando a forma de investigacdo comparativa)
e com individuos diferentes;

[...] Na “triangulacdo metodolédgica”, sdo utilizados multiplos métodos para
estudar um determinado problema de investigagdo. Denzin distingue dois

2 : IR T , ;.
62 Professoras nomeadas mediante concurso publico e professoras contratadas em carater precario e
temporario.
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subtipos: a triangulagdo intramétodo — que envolve a utilizacdo do mesmo
método em diferentes ocasides — e a triangulacdo intermétodos — que
significa usar diferentes métodos em relagdo ao mesmo objecto de estudo.

No que se refere a “triangulagdo metodoldgica” [...] consistia num processo
complexo de colocar cada método em confronto com outro para a
maximizagdo da sua validade (interna e externa), tendo como referéncia o
mesmo problema de investigacdo. Neste sentido, o principal objectivo da
integracdo de métodos seria a convergéncia de resultados de investigacdo,
resultados que seriam validos se conduzissem as mesmas conclusdes.

Nesta pesquisa, podemos fazer referéncia a triangulacao intermétodos, uma vez
que os dados foram recolhidos utilizando diferentes técnicas para a investigagao de um
mesmo objeto de estudo, neste caso, a formagao centrada na escola.

Ao elaborar as questdes para o roteiro de entrevistas, alguns termos primordiais
foram elencados tendo em vista o objeto dessa pesquisa, como “formag¢do centrada na
escola” e “formagdo continuada em servigo”. ApoOs a elaboragdo do roteiro de
entrevistas, realizamos a testagem do instrumento em outra escola da rede municipal,
realizando a entrevista com a Diretora, a Orientadora Pedagogica e uma professora,
verificando e realizando em seguida, algumas pequenas modificacdes no referido
roteiro.

A realizagdo do pré-teste (piloto) serviu para avaliar as questdes, o formato,
além de oferecer feedback sobre a clareza das questdes ou tdpicos do instrumento.
Enfim, o pré-teste nos permitiu identificar o nivel de compreensdo dos sujeitos, a
clareza da redagdo do instrumento dentre outros aspectos.

As entrevistas foram marcadas com as gestoras da escola e realizadas em trés
dias, alternando os periodos para a realizagdo das entrevistas com as professoras que se
dispuseram prontamente em responder as questdes solicitadas. Este foi um momento
muito importante na realizacdo da pesquisa, ouvir as professores e as gestoras foi de
fundamental importancia para as consideragdes e situagdes vivenciadas pelos atores da
escola sobre a formacao centrada na escola, e o processo de interacdo aos discursos
destes profissionais foram extremamente significativos; nesse sentido, Szymanski

(2004, p.10-11) argumenta que,

Convencionalmente, entrevista tem sido considerada como um “um encontro
entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha informagdes a respeito de
determinado assunto, mediante uma conversacdo de natureza profissional”
(Lakatos, 1993, p. 195-196) que “proporciona ao entrevistador, verbalmente,
a informacdo necessaria”. [...] A autora traz a entrevista para a “arena de
conflitos e contradigdes”, considerando os “critérios de representatividade”
da fala e a questdo da interacdo social que estd em jogo na interagdo
pesquisador-pesquisado (Minayo, 1996, p.109). Para Rey (1999, p.57 e 60), a
investigacdo nas ciéncias humanas trata de um “sujeito interativo, motivado e
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intencional. A investigagdo sobre esse sujeito ndo pode ignorar essas
caracteristicas gerais. [...] Os proprios instrumentos de investiga¢do adquirem
um sentido interativo”.

Considerando que a entrevista ¢ um momento de interagdo social,
possibilitando ao entrevistador a busca de mais informagdes sobre o seu objeto a medida
que dialoga com os sujeitos que caracterizam sua pesquisa; este direciona
intencionalmente a entrevista, € o entrevistado por sua vez, ao colaborar com a pesquisa,
deseja ser ouvido e seu comportamento ativo também influencia o entrevistador, como

afirma Szymanski (2004, p. 12),

Partimos da constatacdo de que a entrevista face a face ¢ fundamentalmente
uma situagdo de interacdo humana, em que estdo em jogo as percepgdes do
outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacdes para os
protagonistas: entrevistador e entrevistado. Quem entrevista tem informacdes
e procura outras, assim como aquele que ¢ entrevistado também processa um
conjunto de conhecimentos e pré-conceitos sobre o entrevistador,
organizando suas respostas para aquela situagdo. A intencionalidade do
pesquisador vai além da mera busca de informacgdes; pretende criar uma
situagdo de confiabilidade para que o entrevistado se abra. Deseja instaurar
credibilidade e quer que o interlocutor colabore, trazendo dados relevantes
para o seu trabalho. A concordancia do entrevistado em colaborar na pesquisa
ja denota sua intencionalidade — pelo menos a de ser ouvido e considerado
verdadeiro no que diz, o que caracteriza o carater ativo de sua participagdo,
levando-se em conta que também ele desenvolve atitudes de modo a
influenciar o entrevistador.

A medida que o entrevistado expde o que pensa, sente e sabe sobre o assunto
em questdo, ocorre também a elaboragdo de um discurso que se organiza

simultaneamente a exposicao verbal; dessa forma,

[...] a entrevista também se torna um momento de organizagdo de ideias e de
constru¢do de um discurso para um interlocutor, o que ja caracteriza o carater
de recorte da experiéncia e reafirma a situagdo de interacdo como geradora de
um discurso particularizado. Esse processo interativo complexo tem um
carater reflexivo, num intercambio continuo entre significados e o sistema de
crencas e valores, perpassados pelas emogdes e sentimentos dos
protagonistas. (SZYMANSKI, 2004, p. 14)

Como anunciamos anteriormente, nosso primeiro contato com os gestores e
professores da unidade escolar deu-se a partir das primeiras observagdes quando
indagamos aos sujeitos sobre a possibilidade de realizagdo de nossa pesquisa com
entrevistas individuais a serem feitas posteriormente.

Uma vez acordados com os sujeitos, agendamos horarios para entrevistas de
acordo com sua disponibilidade. Portanto, depois do processo de observagdo dos
momentos de HTPC, agendamos as entrevistas nos trés dias subsequentes e

posteriormente transcrevemos as gravagoes realizadas.
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Ao entrevistar as professoras e as gestoras, foi possivel perceber que como
todo educador, independentemente de sua funcao primeira, enfrentam grandes desafios
no exercicio da fun¢do considerando o atual contexto educacional; seus discursos sao
permeados de situagdes conflituosas e elas proprias admitem dificuldades em lidar com
este cotidiano, por mais que sejam comprometidas com o que fazem.

ApOs a transcricdo e a leitura exaustiva das entrevistas, optamos por uma pré-
categorizagdo para posteriores aproximacgdes que nos permitissem interpretar as
concepgdes dos sujeitos acerca das contribuicdes da gestdo escolar para a formacao
continua de professores; sobre as praticas desenvolvidas pelos gestores para a
constitui¢do de um processo de formagdo de professores em servico cujo enfoque
central seja trabalhar os problemas e as dificuldades dos professores em relagdo ao
processo de ensino-aprendizagem; e concepgdes sobre os momentos em que o professor
aprende.

Depois de analisar o presente quadro, optamos por um novo agrupamento que
resultou em 4 grupos de respostas: 1- Perfil e experiéncia profissional das gestoras e
professoras; 2- Tarefas, papel, dificuldades e vantagens de ser gestora e professora; 3 -
Concepgdes sobre formacao continuada e centrada na escola e propostas de mudancgas
nesta formagao; 4 - Razdes para o bom desempenho da escola nas avaliagdes externas e
importancia do projeto politico pedagogico.

Embora ndo faga parte do nosso conjunto de objetivos, entendemos ser de
fundamental importancia tragar um rapido perfil de nossa populacdo enfatizando
formacdo académica e experiéncia profissional. Nao podemos deixar de destacar que
nossa populacdo ¢ composta predominantemente por mulheres acompanhando uma
tendéncia nacional apontada por pesquisa realizada pela UNESCO em 2004. Isso
ratifica a caracteristica de feminiza¢do da profissdo docente, principalmente nos ciclos

iniciais da educagdo basica. Segundo Gatti e Barreto (2004, p. 44)

Ao revisar a produgdo tedrica sobre o tema publicado entre 1990 e 1998 em
periodicos especializados, André (2002) refere-se a autores que ao refletirem
sobre a identidade e a profissionalizagdo do professor fornecem elementos
para pensar acerca das razdes[da] enorme discrepancia entre o numero de
mulheres e de homens envolvidos no magistério. A autora localizou 11
artigos centrados exclusivamente no tema sexo/género, que sublinham
determinantes socio historicos que levam a feminiza¢do do magistério.
Yannoulas, 1993, por exemplo acredita que o reduzido nimero existente no
século XIX e no inicio do século XX explica ndo ter havido uma resisténcia
organizada ao ingresso das mulheres na profissdo no momento em que a
cobertura escolar foi ampliada. Desse modo, se considerado seu ponto de
vista, a presen¢a tdo predominante de mulheres na profissdo docente no
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Brasil se deveria ao aumento do mercado de trabalho, decorrente da
ampliag¢do do atendimento escolar como também da procura dos homens por
novas profissdes que ofereciam melhores salarios, quando do inicio da
industrializag¢@o no pais.

A discussdo existente sobre a associagdo, presente no imaginario social, entre
escola e maternidade, induz a uma concepg¢do do processo educativo da escola como
uma continuidade do lar, sob a orientacdo das mulheres. A funcdo da professora ¢
naturalizada e desqualificada como pratica e saber especializados, quando ¢ concebida
como continua¢do das tarefas da primeira infincia. O conceito de feminizacdo do
magistério ndo se refere apenas a participagdo majoritdria de mulheres nos quadros
docentes, mas também a adequa¢do do magistério as caracteristicas associadas
tradicionalmente ao feminino, como o cuidado.

Em relagdo aos numeros, registra-se que, no ambito da educacdo basica, o
Censo do Professor, realizado pelo INEP, em 1997, revela 85,7% de mulheres e 14,1%
de homens entre os professores (MEC/INEP, 1999). No ensino fundamental aparecem
as maiores propor¢des de professoras, sendo que, no ensino médio, prevalecem os
homens, correspondendo a dois tercos do total de docentes.

Prosseguindo, os dados coletados foram organizados em dois grupos: gestores
e professoras, de acordo com os itens apontados nos quadros abaixo:

Quadro 1 — Gestoras (Diretora e Orientadora Pedagogica)

Tempo de servigo

Razdes da escolha do curso superior

Experiéncia como professora

Experi€ncia como gestora

Tarefas como gestoras

Planejamento dos momentos de HTPC (O.P.)

Dificuldades como gestora

Vantagens de ser gestora na rede municipal

Formacao continuada

Formagao centrada na escola

HTPC

Momento mais importante da formagao continuada

Avaliagao da condugdo dos momentos de formacgao

Dificuldades da formagao centrada na escola

Participacdo das professoras nos momentos de formagao centrada na escola

Razdes para o bom desempenho da escola nas avaliacdes externas

Importancia do Projeto Politico Pedagdgico

Fonte: Pesquisa de Campo — 2013
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Quadro 2 - Professoras (efetivas e contratadas)

Tempo de servigo

Razdes da escolha do curso superior

Experiéncia Profissional

Tarefas do professor na escola

Papel do professor na escola

Dificuldades enfrentadas como professora na rede municipal

Vantagens em ser professora da rede municipal

Formacao Continuada

Formagao Centrada na escola

HTPC

Momento mais importante da formagdo continuada

Avaliagao do processo de formagdo continuada

Dificuldades do processo de formagao centrado na escola

Avaliagao do processo de formacgao centrada na escola

Propostas de mudanga no processo de formagao centrada na escola

Razdes para o bom desempenho da escola nas avaliagdes externas

Importancia do Projeto Politico Pedagdgico

Fonte: Pesquisa de Campo — 2013

4.1 - A voz das gestoras

Com relacdo ao tempo de servico das gestoras, tanto a Diretora quanto a
Orientadora Pedagogica, possuem a maior parte de seu tempo de servigo no magistério
vividos na rede municipal de Presidente Prudente, tendo a Diretora 16 anos e a
Orientadora Pedagdgica 15 anos de experiéncia no magistério. A experiéncia da
Diretora na gestdo escolar iniciou-se no Ensino Fundamental (1° ciclo), apds o processo
de municipalizagdo, ocorrido em 1999. Tanto a Diretora quanto a Orientadora
Pedagdgica possuem quase o mesmo tempo de servigo nesta escola, sendo que a
Diretora, ao ser aprovada em concurso publico para Diretor, assumiu o cargo, e
permaneceu na mesma escola at¢é o momento da coleta de dados. A Orientadora
Pedagogica, estd na escola ha 10 anos, sendo 2 anos em sala de aula e 8 anos na
orientagdo pedagodgica; embora as formas de provimento do cargo de Diretor e a fungao
de Orientador Pedagégico sejam diferentes, essa coincidéncia assegura um processo de
continuidade da formacdo continuada em servigo, considerando a permanéncia das
gestoras; porém, 0 mesmo nao ocorre com o grupo de professoras.

A permanéncia das gestoras foi um de nossos critérios para escolha desta

escola para nossa pesquisa, constituindo-se de critério interno, pois este tempo na gestao
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da escola, ja denota a constru¢cdo de um projeto mais solido e a da aquisi¢do de uma
experiéncia significativa e mais consistente de atuagao para as gestoras.

Quanto a Formacao Universitaria das gestoras, ambas cursaram a graduacao
em universidades particulares, sendo que a Diretora cursou licenciatura em Pedagogia,
constituindo—se na sua Unica graduagdo, enquanto a Orientadora Pedagogica possui
licenciatura em Geografia, ¢ sua formagdo pedagdgica ocorreu na forma de
Complementa¢ao Pedagdgica. Quanto aos motivos que as levaram a escolher esse
curso, a diretora apresenta uma razdo humanista, e alega ter escolhido a principio outro
curso, que ndo deixa muito claro por quais motivos desistiu, enquanto a Orientadora
Pedagogica alega como motivo influéncia familiar pela profissdao e também por alguns
professores que teve ao longo de sua trajetdria escolar.

De acordo com o Estatuto do Magistério Municipal de Presidente Prudente®, o
acesso ao cargo de Diretor se dd por concurso publico de provas e titulos, e possuir
licenciatura em Pedagogia. Para exercer a funcdo de Orientador Pedagogico, também ¢
necessario a licenciatura em Pedagogia, embora o acesso a fun¢do seja a elei¢cdo pelos
funcionarios da escola, mediante a apresentagdo de proposta de trabalho. A exigéncia da
licenciatura em Pedagogia para o cargo de Diretor ja possui amparo legal, pois a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN n° 9.394/96), em seu artigo 64,

disciplina o seguinte:

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administragdo,
planejamento, inspe¢ao, supervisdo e orientagcdo educacional para a educagdo
basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a
base comum nacional.

Outra exigéncia para o exercicio do cargo de Diretor e funcdo de Orientador
Pedago6gico da rede municipal prevista no Estatuto do magistério Municipal de
Presidente Prudente, estd o tempo de experiéncia necessario para a gestdo, sendo que
para assumir o cargo de Diretor exige-se cinco anos de exercicio em fun¢do docente na
rede publica, o que denota que, considera-se importante para o cargo a experiéncia
docente. Quanto ao Orientador Pedagodgico esta previsto trés anos de experiéncia como
docente no Magistério Publico. O processo para exercer a fungdo ocorre através de
elei¢do na unidade escolar mediante apresentacao de proposta de trabalho. O mandato ¢

de 3 anos podendo concorrer a uma reeleicdo consecutiva e outras, intercaladas. Na

83 Lei n° 79/99, sancionada a 14/12/1999.
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legislacdo estadual este também ¢ o tempo exigido para exercer a funcdo de

Coordenador/Orientador Pedagdgico, o que suscita criticas das formas de provimento da

fungdo, segundo Fernandes (2009, p.10-11),

[...] o tempo de experiéncia docente que passou a ser exigido para a ocupagao
na fung@o também contribuiu para fragilizar a profissionalidade do professor
coordenador pedagogico. Apesar de ter sido positiva a possibilidade de que o
PCP fosse um parceiro dos demais docentes na articulagdo pedagogica das
escolas, nossa andlise nos permitiu inferir que nem sempre esse fato se
constituia em indicador de éxito no trabalho cotidiano. O docente com trés
anos de experiéncia, tempo minimo exigido pela legislagdo para o acesso a
fungdo, situava-se, de acordo com os ciclos vitais dos professores na fase
inicial da carreira, fase identificada como de sobrevivéncia e descobrimento
que se traduz no “choque com a realidade” e na diferenga entre os ideais do
professor e os aspectos reais das escolas. Esta primeira fase de trabalho do
docente, ¢ normalmente marcada por conflitos, angustias e inseguranga
diante do novo e complexo cenario educacional. Neste sentido, afirmamos ser
pequena a probabilidade de que um professor com apenas trés anos de
experiéncia profissional apresente um Know-how pedagdgico para conduzir
com suficiente clareza um grupo de professores e oferecer-lhes seguranca,

apoio e até mesmo aconselhamento diante dos embates cotidianos.

No entanto, para a fun¢do de Orientador Pedagdgico nio existe uma formagao

especifica nas licenciaturas, pelo contrario, estdo diluidas nas competéncias para as

quais o curso de Pedagogia prepara seus estudantes, como afirma Domingues (2014,

p.34)

Mesmo ponderando-se que o curso de Pedagogia poderia proporcionar a base
para o exercicio da fung@o de coordenador pedagogico, é preciso considerar
que ela, ainda, transita entre a supervisdo escolar e a orientagdo educacional,
embora sua acdo ndo se constitua numa coisa nem noutra, por vezes,
irrefletidamente, manifesta aspectos peculiares as duas fungdes.

As poucas e timidas iniciativas de formacdo especifica para a atuagdo na

func¢do de Orientador/Coordenador Pedagogico tem se dado em cursos de especializagdao

“lato sensu” e tem como exigéncia que o profissional ja esteja na fungdo, o que denota

que existe uma demanda maior do que a oferta.

De acordo com as declaragdes das gestoras sobre a experiéncia como

professoras, estas possuem diferentes vivéncias em relagdo ao nivel em que

trabalharam, a experiéncia da Diretora foi na Educacdo Infantil por 4 anos e a

Orientadora Pedagdgica no Ensino Fundamental, ingressando na Rede Municipal apos o

processo de municipalizagdo e de constitui¢ao de escolas de Ensino Fundamental por

constru¢do de prédios escolares pelo proprio municipio. A Diretora declara que seu

tempo em sala de aula foi pequeno, porém muito rico, por ter vivenciado a realidade de

diferentes escolas da Rede Municipal, o que permitiu conhecer realidades diversas.



161

Quando questionada sobre como se sentia como professora, alegou que era realizada e
que gostava do resultado do trabalho com as criangas. A Orientadora Pedagodgica,
esteve em sala de aula de Ensino Fundamental por 5 anos e gostava do trabalho que
fazia, afirmando que era muito dedicada.

Embora a Orientadora Pedagdgica em questdo ja tivesse cinco anos de
experiéncia docente, existem muitos casos de professores que apos trés anos de
docéncia, ja se candidatam a funcdo. Na realidade, supde-se que a formagdao em
Pedagogia e os trés anos de docéncia ja qualifiquem um professor a exercer
satisfatoriamente a fun¢do de Orientador Pedagogico, no entanto, se ponderarmos que
ao ser eleito para tal funcao, ndo possui ainda nenhuma experiéncia como formadora de
professores e pouca experiéncia de sala de aula, realmente temos que concordar que este
¢ um fator que fragiliza a fun¢fo, entre outros que comentaremos mais adiante.

No que diz respeito a experiéncia como gestoras, a Diretora declara que gosta
muito do cargo de diretor de escola, e acrescenta que estd ha 11 anos na gestdo, 9 anos
como diretora e 2 como vice-diretora. No entanto, se sente aflita em relacdo a falta de
algumas condi¢des de trabalho, como recursos humanos e financeiros, aliado a
burocracia do sistema que a impede de se envolver mais com a parte pedagogica. A
Orientadora Pedagodgica, por sua vez, declara estar ha 8 anos na funcdo, e acrescenta
que o inicio foi muito dificil, mas que agora j& estd mais tranquilo exercer essa fungao.
Também se sente bastante aflita com a rotina sobrecarregada da escola e as muitas
solicitagdes ndo programadas da SEDUC; a grande desvalorizagdo da funcdo, tanto
financeira como representativa, ndo existindo uma politica publica de valorizacdo; e a
grande rotatividade de professores como entrave para o trabalho da formagao
continuada. . Quando se referem a falta de valorizagdo, a Orientadora Pedagdgica
refere-se ao fato de ndo ter sido nomeada; embora esteja previsto no Estatuto a elei¢do e
a nomeagdo, as administracdes que sucederam a aprovacdo do Estatuto do Magistério
em 1999, nunca cumpriram com essa determinagao legal, o que faz com que os salarios
sejam pagos apenas através de carga suplementar, € na situacdo de nomeadas haveria a
inclusdo no quadro de especialistas enquanto estivessem na fun¢do, e o salario
consequentemente seria maior.

Quando a Orientadora Pedagogica declara que o inicio foi muito dificil, revela

0 que j& afirmamos anteriormente, por mais experiente que seja um professor, ao
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assumir a fun¢do, sua experiéncia como formadora de professores pode ser inexistente

e, portanto, as dificuldades iniciais sao muitas. Como expde Domingues (2014, p.54),

E sabido que todo inicio, num novo espaco de trabalho educacional, requer
uma dedicagdo maior dos profissionais, quer ingressantes, quer veteranos,
pois a atividade educativa tem exigéncias que estdo associadas a uma cultura
local, a um lugar especifico e as relagdes interpessoais nesse contexto. Isso
impde como requisito da profissionalidade uma atitude adaptativa. [...] Outro
aspecto, ainda relacionado aos coordenadores iniciantes, diz respeito ao
impacto no inicio do exercicio da profissdo, entre o que se imagina do
trabalho e o que de fato ele é. A realidade escolar, nas suas muitas
dimensdes, contradicdes ¢ oposi¢cdes, manifesta as possibilidades e
impossibilidades desse trabalho.

Além das questdes que dizem respeito ao inicio na fungdo, as urgéncias do
cotidiano escolar também sdo fatores que dificultam sua atuag¢do, como expde Garrido

(2000, p.11),

[...] o professor-coordenador encontra obstaculos para realizar sua atividade.
E atropelado pelas urgéncias e necessidades do cotidiano escolar. Enquanto
figura nova e sem tradicdo na estrutura institucional, tem suas fungdes ainda
mal compreendidas e mal delimitadas.

Tanto a Diretora quanto a Orientadora Pedagdgica se queixaram da rotina
sobrecarregada da escola; a Diretora justificando que a auséncia de condigdes como
recursos humanos e financeiros, mais a burocracia do sistema a impede de se envolver
mais com o pedagdgico, ou seja, existe uma consciéncia de que isso € necessario, porém
ocorre apenas em algumas situagdes (reunides pedagogicas e conselho de classe, de
acordo com nossa observacdo). Ndo reclama, por exemplo das questdes relativas a
desvalorizacdo da funcdo, nem financeira e nem representativa, pois o fato de ser efetiva
no cargo lhe confere este status. No entanto, a Orientadora Pedagogica, reclama dessa
desvalorizagdo, pois considerando que sao eleitas para a fun¢do, e o fato da SEDUC nao
cumprir a legislagdo nomeando-as, faz com que tanto o aspecto financeiro quanto
representativo fique bastante prejudicado.

Com relagdo as tarefas como gestoras, a Diretora afirma que suas principais
tarefas sdo a gestdo do Projeto Politico Pedagogico da escola, o investimento na
participagdo da comunidade e o bom funcionamento do Conselho de Escola, que passou
a ter um papel importante diante das novas politicas educacionais em nivel local e
federal. Por sua vez, a Orientadora Pedagogica ressalta como suas principais tarefas a
supervisao e o acompanhamento pedagogico, que traduz como estar junto ao professor
para orientar o planejamento, os projetos, verificar como estd acontecendo em sala de

aula, auxiliar mais no processo de avaliacdo dos alunos, o que afirma que ocorre, porém
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ndo tem conseguido manter uma boa regularidade dessas agdes porque o excesso de
tarefas devido ao aumento das demandas e a burocracia ndo tem permitido.

A diretora imprime as suas tarefas um papel essencialmente politico, mesmo
quando indica a gestdo do Projeto Politico Pedagogico, sua agdo estd direcionada ao
fazer acontecer; cita a participagdo da comunidade como essencial e se refere ao
funcionamento do Conselho de Escola e sua importancia no atual contexto das politicas
educacionais. A Orientadora Pedagdgica, aponta questdes relacionadas as praticas
pedagbgicas dos professores, citando com suas tarefas a supervisio e o
acompanhamento pedagodgico, o que demonstra que considera que deve estar sempre
atenta ao que ocorre em sala de aula e estar constantemente verificando as atividades
dos professores, como planejamento e projetos e sua execucao. Em seu discurso, revela-
se incomodada por ndo conseguir cumprir com estas tarefas regularmente e talvez tenha
uma necessidade grande de controlar todos esses aspectos.

Quando questionada sobre o planejamento dos HTPCs, a Orientadora

Pedagogica faz as seguintes consideracoes,

Desde o projeto politico pedagogico da escola onde sdo levantadas as
principais dificuldades no plano de ag#o, ali o nosso olhar ja comega voltado
para quais sdo as necessidades do grupo; entdo de acordo com as dificuldades
levantadas, com o que a equipe me traz, eu tento buscar, fazer o planejamento
dos HTPCs para que eu consiga auxiliar os professores nessas dificuldades.
Entdo eu busco trazer o que eu consigo nos momentos de formagao pela
Secretaria de Educa¢do ou nos meus momentos de formagao fora mesmo da
Secretaria, trazer isso pra dentro da escola e de acordo com o que nos
estamos enfrentando aqui, nesta unidade, os problemas enfrentados, eu fago o
planejamento do estudo a ser feito, o que nos vamos estudar pra poder
auxiliar ai a melhorar a qualidade da pratica pedagogica, os resultados ¢ a
gente tem visto com o passar dos anos que isso tem dado certo, tem dado
resultado. (O.P.)

Esta questdo foi feita apenas para a Orientadora Pedagogica®, tendo em vista
que o planejamento e a condu¢do dos HTPCs se revela, na pratica, como tarefa apenas
sua, no caso desta escola, e o fato de que a Diretora ndo esteve presente nos HTPCs,
conforme observamos. E interessante o fato de que indica o Projeto Politico Pedagogico
da escola como ponto de partida, quando traga o Plano de A¢3o, em que as principais

necessidades formativas sdo apontadas pelas professoras®, e o planejamento das HTPCs

% E o responsavel, nas unidades escolares, pelas agdes de articulagio coletiva do projeto politico
pedagogico, pelo acompanhamento e orientagdo do trabalho docente, pela organizagdo de reunides
pedagogicas e pelas atividades de formagao continuada (FERNANDES, 2009).

5 Segundo Gatti, Barreto ¢ André (2011), o levantamento e a analise das necessidades formativas junto
aos docentes ¢ um passo essencial, para que tomem consciéncia de si em situagdes de trabalho, de suas
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obedece essas indicagdes, com o objetivo de auxiliar as professoras nas dificuldades que
encontram. Para o planejamento dos HTPCs utiliza a formacdo realizada pela
coordenacgao pedagodgica da SEDUC, a formagao realizada em outros locais para trazer
para a escola com o objetivo de oferecer referencial tedrico-metodolégico para as
professoras realizarem da melhor forma possivel o seu trabalho.

Essas consideragdes da Orientadora Pedagogica nos remete a discussao sobre

como os formadores de professores se formam, em que temos o seguinte apontamento,

A formagdo efetua-se no local de trabalho, a mercé das possibilidades e das
urgéncias. Os novos formadores sdo rapidamente integrados as agdes de
formacdo, pois as tarefas sdo cada vez mais numerosas, as demandas da
instituicdo cada vez mais prementes e o pessoal cada vez mais restrito. A
operacionalidade ¢ necessaria. Caricaturando, o formador de professores ¢
um autodidata em potencial e em aceleragdo. Beneficia-se da experiéncia dos
membros da equipe, uma experiéncia geralmente transmitida sob o signo da
modelizacdo e da atividade em situagdo real. Ele se especializa, faz leituras,
pesquisas, experiéncias nas classes. Constrdéi sua pratica de formador
simultaneamente as suas atividades no ambito do servigo, que pode ser mais
ou menos prodigo em tempo ¢ possibilidades de formagdo. [...] Assim, o
formador em geral constréi suas competéncias na situagdo, elabora sua
especializagdo sem que ela possa ser certificada e nem mesmo repertoriada.
(ALTET; PAQUAY; PERENOUD, 2003, p. 31)

Esse processo descrito revela que os formadores de professores, em ambito
escolar, se formam no exercicio da fungdo, buscando incessantemente pelo atendimento
das demandas que surgem neste espaco € que necessitam de respostas rapidas. Dessa
forma, podemos dizer sim, que hd um autodidatismo nessa pratica, pois procura o tempo
todo por fontes de conhecimento, com o intuito de responder as exigéncias que lhes sdo
apresentadas. Com relagdo ao planejamento dos HTPCs, em que a Orientadora
Pedagobgica afirma considerar as necessidades apontadas pelas professoras, dizendo que
o planejamento destes momentos obedece estas indicagdes, nas observacdes realizadas
ndo percebemos isso, as pautas ja vinham definidas e bastante centradas nos contetidos
exigidos pelas avaliagdes externas, talvez pelo fato das observagdes terem ocorrido no
segundo semestre € proximo ao periodo das avaliagdes. As professoras, no entanto, ndo
manifestavam resisténcia a este direcionamento.

No apontamento sobre as dificuldades que enfrentam como gestoras, a Diretora

faz as seguintes consideragoes,

Eu acho que a falta de respaldo da Secretaria com relagdo a recursos
humanos, ¢ um problema sério, [...] um bom escriturario faz muita falta, um
inspetor de alunos faz muita falta, um porteiro faz muita falta, sdo cargos que,

crengas, valores, posi¢cdes ideoldgicas, politicas, éticas, cientificas, pedagdgicas, daquilo que norteia
sua a¢do, configurando-se como estratégia de desenvolvimento da competéncia reflexiva.
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ou ndo existem e a gente tem que dar um jeito dessa fungéo ser cumprida, ou
quando existe ¢ em pequena quantidade, ndo é em quantidade suficiente; mas
ndo ¢ so no interior da escola hoje por exemplo, as escolas recebem muitos
recursos do governo federal e no6s ndo temos uma equipe de contadores pra
dar respaldo a essa parte burocrética, de contabilidade mesmo, que nds ndo
temos a obrigacdo de ter dominio e nds ndo temos ninguém que nos
ajude, entdo acho isso muito complicado. (DIRETORA)

Assim, os problemas e dificuldades apontados e considerados mais criticos
pela Diretora sdo relacionados a falta de recursos humanos, (ja& apontado quando
comenta sobre suas tarefas) em alguns cargos que sao fundamentais na escola, e que por
sua auséncia, as gestoras acabam se desdobrando para dar conta de todas essas fungdes
que acabam acumulando. Além das fung¢des da escola, acredita que deve haver respaldo
por parte da SEDUC, no que diz respeito a prestagdo de contas relativas a verbas de
programas do governo federal e que ndo possuem dominio de como fazer por serem
muito especificas, ndo recebem a orienta¢ao necessaria para que isso ocorra de maneira
correta. Considerando estas questdes apontadas pela diretora, e que fazem parte do

contexto escolar,

Em nossos dias, como a vasta maioria das organizac¢des sociais, a escola se
caracteriza amplamente pela codificacdo e a burocratizagdo do trabalho dos
agentes que ali trabalham. Basta olhar a espessura ¢ a complexidade das
regras administrativas que regem as relagdes de trabalho dentro das escolas
na maioria dos paises para dar conta disso (TARDIF, 2005, p. 55)

A Orientadora Pedagdgica argumenta que todas as dificuldades que apontou
até o presente momento sdo as vivenciadas na rede municipal, pois ndo possui
experiéncia em outra rede, entre elas a rotatividade de professores, a desvalorizacdo da
fun¢do do Orientador Pedagdgico e a jornada sobrecarregada em virtude das muitas
demandas na escola.

Quanto as vantagens em ser gestora na rede municipal de Presidente Prudente,
a Diretora aponta questdes relacionadas ao P.P.P. (Projeto Politico Pedagogico) e a

autonomia da escola para que a equipe possa trabalhar e realizar as metas tracadas,

Pra mim, a vantagem de ser Diretora ¢ a possibilidade de vocé montar junto
com a sua equipe um P.P.P. e faze-lo acontecer, com todas essas dificuldades,
mas vocé consegue fazer algo acontecer, ainda que ndo seja 100%, mas vocé
tem essa abertura, uma coisa que a Secretaria de Educagio oferece pra nos e eu
devo admitir, nos temos autonomia sim para gerir a escola nesse sentido.
(DIRETORA)

Dessa forma, aponta que considera importante a construcdo coletiva na escola e
a possibilidade de construgdo e execugdo do P.P.P., dando a escola a possibilidade de

gerir parte de suas demandas, principalmente as que se referem ao processo pedagogico
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e transforma-la em espago de aprendizagem, tanto para os professores, gestores e

demais funcionarios deste ambiente social. Assim, a escola,

[...] Oriunda de uma atividade coletiva, produzida por uma longa e sinuosa
evolucdo social, a escola moderna possui, sem duvida, algumas
caracteristicas tipicas, mas também ¢ uma organizacdo extremamente
flexivel, capaz de adaptar-se, como vemos na sua atual mundializac¢do, a uma
vastissima variedade de contextos sociais e historicos (TARDIF, 2005, P.56)

E possivel, desta forma, considerar que, o processo de gestio escolar
caracteriza-se por um movimento dialético, pois a0 mesmo tempo que possui regras
rigidas permeadas pelas questdes burocraticas e administrativas, também caracteriza-se
por uma flexibilidade em relagdo as op¢des e decisdes do coletivo que constroi
diariamente esse cotidiano.

Ja a Orientadora Pedagogica, faz as seguintes consideracdes.

Hoje eu tenho visto como vantagem o fato de ficar 8§ horas trabalhando no
mesmo local, ndo dobro em outra unidade, ¢ a gente poder trabalhar com a
mesma equipe, com os profissionais da mesma unidade, como os mesmos
alunos, eu acho que a vantagem foi 0 modo que eu consegui ampliar a minha
visdo sobre o sistema educacional, porque tem sido bem dificil desempenhar
essa fungdo, porque as atribuigdes sdo muitas, a responsabilidade também ¢
bem grande, porque a parte pedagogica da escola ¢ o que move a escola e eu
acho que a falta de valorizag@o assim, realmente, a falta de uma politica que
valorize esse profissional que todo mundo tem como muito importante, eu acho
que desmotiva a gente, assim, os problemas do cotidiano que a gente sabe que
hoje noés enfrentamos na escola, que a gente tenta com todas as forgas buscar,
na verdade sanar e vencer, apesar de todo esse esfor¢o, vocé ndo ta tendo muita
motivagdo pra ficar nessa fungdo, a gente fica porque gosta, porque gosta
muito. (O.P.)

As questdes apontadas pela Orientadora Pedagogica tem carater pessoal em
relagdo a profissdo e relacionam-se ao trabalho em uma tUnica escola, e em seguida
demonstra satisfagdo no trabalho em equipe e a questao mais ampla relacionada a visdao
do sistema. Porém, apds elencar algumas poucas vantagens, a Orientadora Pedagogica®
ressalta as desvantagens do exercicio dessa fun¢do, sendo que fica evidente, em seu
discurso, destaque maior as desvantagens do que as vantagens. Como ¢ possivel
analisar, as vantagens em ser gestora na rede municipal, presente nesses discursos, estao
relacionadas ao status do cargo e a funcao.

Com relagdo as concepgdes sobre formagdo continuada das gestoras, a Diretora

indica que,

E toda formagdo que vem depois da formagdo inicial, mas com relagdo a
formagdo continuada eu acredito muito na formagdo que ¢ oferecida dentro

5 Consideramos importante registrar que essa Orientadora Pedagégica, em janeiro de 2014, desistiu da
fungao, retornando a sua sala de aula, nesta mesma escola.
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da escola, no contexto escolar, mas especificamente no HTPC porque ¢ o
lugar onde ha uma facilidade muito grande de vincular a pratica, aquela
pratica diaria com a teoria. Entdo eu acho um lugar privilegiado, acho que
deveria haver um olhar muito mais respeitoso, de dar mais importancia pra
isso, porque eu acho que ai mora uma questdo que poderia fazer diferenca nas
escolas, um HTPC bem feito. (DIRETORA)

Embora a Diretora afirme que a formagao continuada se caracteriza por toda a
formagao que ocorre apos a formacao inicial, ressalta a importancia da formacdo que
ocorre na escola, mas especificamente no HTPC, por ser o momento destinado
especificamente para tratar das questdes pertinentes aos problemas e necessidades que
os professores apresentam.

Para a Orientadora Pedagogica, a formacao continuada se caracteriza por,

[...] um momento muito importante onde nds podemos pensar, refletir,
analisar junto com a equipe as dificuldades enfrentadas, os problemas que
estdo colocados e juntos podemos levantar acdes para que a gente consiga
vencer essas dificuldades e buscar a melhoria da qualidade de ensino que ¢ o
objetivo principal do meu trabalho junto com os professores. (O. P.)

Aqui ocorre uma vinculagdo direta da formagdo continuada como momento
importante para reflexao sobre a teoria e a pratica e que indica que ocorre em momentos
que o grupo de professoras se retine para discutir os problemas, vencer as dificuldades,
buscando melhorar a qualidade do ensino, e acrescenta que ¢ o principal objetivo da
Orientadora Pedagogica.

Tanto a Diretora como a Orientadora Pedagodgica referem-se a formagao
continuada, ressaltando a grande importancia dos momentos de formagdo na escola.

Entre as caracteristicas da formag¢ao continuada, temos algumas descritas,

[...] Ela ¢ espaco e tempo de formagdo profissional no local de trabalho e a
partir dele. [...] na formagdo continua o eixo central esta na reflexdo critica
que deve ocorrer na experiéncia profissional e a partir dos saberes advindos
dela. [...] exatamente ao contrario da inicial, ¢ infinita enquanto possibilidade
de crescimento pessoal-profissional do educador. A formagdo continua ndo
tem, portanto, um curriculo institucionalizado. Subsiste com um “curriculo”
em construgdo, aberto e sintonizado com as exigéncias do aperfeicoamento
permanente do professor. [...] atende ao profissional nas diferentes fases de
desenvolvimento pessoal-profissional: a inicial (educadores principiantes), a
fase da maturidade e a da consolida¢do de sua carreira. Em todas, o fio
condutor do trabalho de formacdo continua € a pratica (a praxis, a
experiéncia) profissional, em permanente processo de transformacao.
(FUSARLI, 1997, p. 159-160).

Enquanto conceito, Christov (1998, p.10) indica que a formagao continuada ¢

“um programa composto por diferentes agdes como cursos, congressos, seminarios,
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HTPC (horario de trabalho pedagogico coletivo), orientagdes técnicas, estudos
individuais”.

Dessa forma, podemos considerar que mesmo a formacao continuada que nao
ocorre na escola, deve partir das questdes presentes nela, facam parte de um contexto
mais amplo ou mais restrito. Estd em constante processo de constru¢do, uma vez que
parte das questdes, problemas e necessidades dos professores na busca de melhoria para
sua pratica pedagogica, visando melhorar a qualidade de ensino.

No que diz respeito a formacao centrada na escola, a Diretora tece as seguintes

consideragoes,

Acho que tudo isso que eu acabei de falar, que é esse papel primordial do
Orientador Pedagdgico que consiga fazer o vinculo do planejamento do
professor com o estudo e com o olhar do proprio orientador e do diretor sobre
a forma daquele planejamento esta se dando de fato. (DIRETORA)

Percebemos que a Diretora vincula a formagao centrada na escola diretamente
ao papel do Orientador Pedagogico ao referir-se a relacdo do planejamento do professor
com o estudo, a relagdo teoria e pratica que deve ocorrer. Ressalta a importancia de um
planejamento dinamico quando afirma que deve ser aquele planejamento que estd se
dando de fato.

A Orientadora Pedagdgica, no que se refere a formacgdo centrada na escola, faz

as seguintes consideragdes,

Formagdo continuada e formagdo centrada na escola, pra mim, estdo
totalmente interligadas, mas a centrada na escola nds temos o foco nos
problemas desta escola, que sdo proprios daqui, dessa demanda, dos
docentes, da clientela, do bairro e é neste momento que a gente vai pensar
sobre as agdes que nos teremos para poder buscar a melhoria da qualidade.
(0.P)

Ressalta assim, que a formacao centrada na escola possui o foco voltado para
as questdes da determinada escola, sdo proprios de uma escola especifica, em que as
demandas dos docentes, da clientela, do bairro serdo pensadas e se buscard agdes para
resolver estas questoes.

Na literatura sobre formagdo centrada na escola, forma¢ao em contexto ou
mesmo a escola como lécus da formacdo continuada, os autores fazem as seguintes

consideracoes,

[...] a escola torna-se lugar proficuo para a formagao, porque congrega a
atividade profissional, a possibilidade de reflexdo sobre a agdo, bem como
um profissional especifico para promové-la.[...] a formagdo na escola
consegue considerar aspectos da singularidade de cada unidade educativa,
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que tem se caracterizado como uma dificuldade pedagogica para aquela
comunidade educativa. (DOMINGUES, 2014, p.66-67)

[...] a formagdo centrada na escola compreende todas as estratégias utilizadas
conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir os
programas de formagdo de modo a responderem as necessidades definidas
pela escola e para elevar as normas de ensino e aprendizagem na classe.
(GARCIA, 1999, p.171)

Considerando as concepgdes defendidas pelos autores que enfatizam a escola
como /ocus privilegiado da formagdo continuada de professores, a equipe de gestores
tem um papel fundamental na condugdo desse processo, tendo como foco principal a
interlocugdo entre os diversos sujeitos da equipe escolar buscando assegurar o trabalho
coletivo.

Dentre os diversos momentos de formacao centrada na escola, o HTPC revela-
se como espaco/tempo privilegiado. A Diretora considera que o HTPC ¢ a esséncia da
formagao continuada; na realidade, essa afirmacgao diria respeito mais especificamente a
formagdo centrada na escola, ou melhor, a formagao continuada que ocorre na escola,
mas como ¢ possivel perceber pelas respostas dadas, ainda ndo existe discernimento

entre um e outro termo. A Orientadora Pedagogica concebe este momento como,

[...] ¢ o momento onde nods refletimos sobre a nossa pratica, sobre a pratica
docente e é dai que a gente tem que partir, a gente ndo pode partir da teoria
desvinculada da pratica, acho que a gente tem que partir da pratica
pedagdgica, da pratica que nos temos para poder refletir sobre a teoria e ¢é
nesse momento que eu acho que a gente vai poder, em equipe, coletivamente
buscar todos juntos solugdo para os nossos problemas, trocar experiéncias.
(O.P)

Ou seja, para a Orientadora Pedagdgica, o HTPC ¢ o momento de refletir sobre
a pratica vinculando a teoria e ressalta novamente a importancia do trabalho em equipe,
em que ocorre a superagio para os problemas da escola. E importante observar aqui que
também para as gestoras, o HTPC ¢ o principal momento da formagdo na escola,
constitui-se de momento fundamental, ¢ a partir dele que todo o trabalho pedagogico
realizado em sala de aula pode ser refletido, significado, na relagdo teoria e pratica,
pratica e teoria, num movimento de agcdo-reflexdo-acao.

Nos apontamentos sobre qual ¢ o momento mais importante da formacao
continuada das professoras, a Diretora ¢ bastante incisiva em afirmar que o momento
mais importante da formagao continuada em servico ¢ no HTPC.

Entretanto, a Orientadora Pedagogica pondera que,

[...] é durante as reunides de HTPC; durante as visitas de supervisdo; o
acompanhamento da pratica pedagogica dentro da sala de aula; pra isso a
gente tem que fazer todo um trabalho anterior de conquista porque nao ¢ facil
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vocé entrar dentro da sala do professor, fazendo com que o professor veja
aquilo como uma coisa positiva, porque muitas vezes, de acordo como isso ¢é
imposto, eles acham que vocé vai simplesmente supervisionar mesmo, mas ¢é
ai que n6s vamos colher dados, ¢ ai que nds vamos poder juntos pensar sobre
o que ta sendo feito, trazermos para esses momentos de HTPC e ver o que
que ta bom, o que precisa ser reelaborado, o que precisa ser repensado. Entéo
¢ esse ir e vir que a gente precisa fazer, ¢ o acompanhamento dessas
atividades que o professor d4, trabalha com os alunos, do plano anual, do
plano de atividades, dos projetos que ele vem desenvolvendo, entdo ¢ um
trabalhar assim, bem junto, ¢ o Orientador Pedagdgico se sentir responsavel
pela pratica do professor, pelo sucesso ou fracasso também do ensino e
aprendizagem dos alunos, ¢ vocé se sentir responsavel junto com o professor
por todas as agdes pedagogicas que acontecem, porque realmente é isso que
acontece.(O.P.)

O argumento da Orientadora Pedagdgica quanto & necessidade de
convencimento dos professores da importancia do acompanhamento e supervisdo das
atividades em sala de aula, demonstra que embora o0 HTPC seja muito importante, ha
outros momentos necessarios a reflexao e reelaboracao das atividades realizadas em sala
de aula. Isso ocorre em diversas ocasides como na elaboracdo do plano de atividades, do
plano anual, dos projetos desenvolvidos e afirma que este ¢ um trabalho dificil, pois
exige que se lance mao de estratégias para conquistar os professores, € posteriormente,
entrar em sala de aula. Isso significa que, o Orientador Pedagogico deve ser parceiro e
corresponsavel por tudo que ocorre em sala de aula e na escola.

Consideramos que a avaliagdo da condu¢do dos momentos de formagdo na
escola (HTPCs, reunides pedagdgicas, conselho de classe, supervisdo e
acompanhamento em sala de aula) se constituem também em formas de auto avaliagao

das proprias gestoras. Com relagdo a esse aspecto, a Diretora faz a seguinte descrigdo:

Eu avalio como muito bom; acredito bastante na for¢a desses momentos, na
importancia desses momentos, agora ha sempre uma preocupag¢do muito
grande em oferecer momentos que sejam contextualizados, que tenha a ver
com o dia a dia da escola, nada muito distante da realidade, tanto das criangas
quanto dos professores e a gente tenta ser muito pé no chio nessa hora,
nesses momentos. (DIRETORA)

Avaliando como muito bons esses momentos, nos permite inferir grande a
preocupacdo em oferecer momentos contextualizados, que tenham relacio com a
realidade da escola. A Orientadora Pedagodgica ressalta a boa relacdao entre as gestoras,
as trocas que realizam sobre o que serd trabalhado no HTPC, assim como a interlocucao

entre gestoras e professoras, visando sempre melhorar a qualidade do ensino:

Eu e a Diretora, nés sempre conseguimos articular bem esses momentos,
porque todos os HTPCs, a gente sempre troca, eu sempre converso com ela,
eu venho trazer o que eu t0 trabalhando, ela pergunta, ela vé, ela da opinides,
ha trocas, entdo eu acho que tem uma parceria muito boa ai, e com os
professores também, isso acontece tanto comigo quanto com ela, eu acho que
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esses trés segmentos, nds conseguimos caminhar sempre juntos e o foco
sempre, sempre, ¢ a qualidade de ensino dessa unidade, e assim, toda a
equipe de apoio também participa, ndo dos HTPCs, alguns HTPCs até as
vezes, mas a maioria ¢ s6 com os professores, mas dentro das reunides
pedagdgicas a gente sempre tenta fazer algo voltado para essa reflexdo sobre
a educagdo e tentar colocar a equipe, toda a equipe escolar, a par de como
anda essa qualidade.(O.P.)

Entretanto, embora as gestoras fagam avaliagdes positivas, como observamos
acima, ainda enfrentam algumas dificuldades. A diretora observa que sempre ha um
certo nivel de desinteresse, mas que isso sempre existird; outra dificuldade ¢ a
percepc¢ao em relagdo as necessidades das professoras, nem sempre aquilo que os
gestores apontam como necessidade corresponde ao interesse do grupo de professoras,
além da rotatividade do corpo docente que influencia bastante o trabalho de formagao,
pois as professoras novas apresentam demandas diferenciadas das demais professoras;
portanto, coordenar a formacdo de professoras em niveis de necessidades muito
diferenciados se torna, muitas vezes uma dificuldade em termos de tempo e
organizagdo. A Orientadora Pedagogica ressalta como dificuldade o cansago das
professoras, considerando que 70% da sua equipe tem dupla jornada de trabalho,
embora afirme que ndo determina, mas dificulta em alguns momentos. Segundo Gatti,

Barreto ¢ André (2011, p. 149),

[...] “um ritmo de trabalho menos exigente talvez proporcionasse um
aproximac¢do maior com os alunos e seus pais”, como também um tempo
maior para aperfeigoamentos profissionais e trabalho em equipe. Varios
estudos interpretam a extensdo da jornada de trabalho dos professores como
decorréncia dos salarios pouco compensadores, o que os leva a procurar mais
um cargo, ou até dois ou mais, dependendo do nivel de ensino.

Esta ¢ uma realidade que faz parte do cenario dos professores brasileiros, em
maior ou menor grau de acordo com a renda familiar, poucos sdo os professores que se
dedicam a trabalhar apenas um periodo do dia e apenas com uma turma, no caso da
educagdo infantil e ensino fundamental (1° ciclo). Para os gestores este ¢ um
complicador no que diz respeito ao projeto de formacdo continuada dos professores
centrado na escola, pois pra que haja um processo significativo e que responda as
demandas, necessidades e interesses dos professores, € necessario muito envolvimento e
dedicagao.

Aponta também a auséncia de uma formacao especifica para o Orientador
Pedagogico, considerando que a fungdo que exerce exige que este profissional domine

um conjunto de conhecimentos especificos que possa ajudar o professor. Em nossa
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pesquisa concluida em 2004%”, as Orientadoras Pedagogicas ao responderem o
questionario inicial da pesquisa e a participacao posterior no grupo focal, j& apontavam
a questao de sua propria formagao como uma dificuldade e declaravam: “Precisamos de
formagdo continuada, de profissionais que possam nos dar suporte para orientar o
trabalho na unidade escolar, por exemplo, parceria com as universidades”.

A despeito das dificuldades apontadas, as gestoras avaliam como positiva a
participacao das professoras nos momentos de formagao centrada na escola; a Diretora
afirma que as professoras veem sentido no estudo realizado. A Orientadora Pedagdgica
ressalta mais uma vez o cansaco que as professoras sentem nestes momentos e afirma
que no primeiro semestre, normalmente as professoras estdo mais animadas, vem para a
formag¢do com mais vontade, estdo mais descansadas; porém, no segundo semestre,
aumenta a frequéncia de faltas abonadas e a apresentacdo de atestados médicos,
demonstrando cabalmente que estdo mais cansadas, o que de forma alguma desabonam
a qualidade da equipe e dos bons resultados alcangados pela escola.

No que diz respeito as razdes para o bom desempenho da escola nas avaliagdes
externas, a Diretora atribui esse sucesso a equipe de professores, aponta também a boa
relacdo e objetivos comuns entre ela e a Orientadora Pedagdgica, assim como com as
professoras. Acrescenta que ndo ficam de bragos cruzados, correm atras das condi¢des
necessarias para que o trabalho ocorra da melhor forma possivel. A Orientadora
Pedagobgica atribui o sucesso ao comprometimento da equipe, pois alega que o trabalho
de formacao continuada ¢ importante, mas se nao houvesse vontade dos professores em
realizar o melhor trabalho, isto ndo aconteceria. Refere-se a manuten¢ao das notas nas
avaliagdes, dizendo que teme ndo manter ou mesmo melhorar as notas, pois alega que as
professoras querem e sdo comprometidas, mas que a experiéncia também conta e que
em alguns casos, ndo ¢ essa a realidade. As gestoras se sentem muito bem com o
resultado das avaliacdes, sentem que cumpriram com suas atividades da melhor forma
possivel e consideram que a formag¢do continuada realizada na escola tem se efetivado

em sala de aula.

67 DEAK, Simone C. P.. Os desafios na constru¢ao da Politica de Formaciao Continuada dos
Orientadores Pedago6gicos da Rede Municipal de Educacio de Presidente Prudente — SP.
Presidente Prudente, 2004. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia, Universidade Estadual Paulista.
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Cabe, no entanto, refletirmos com base em alguns autores o significado das
avaliagdes e a quais objetivos e interesses atende, considerando que sdo avaliagdes em
nivel estadual e federal. A avaliagdo das redes de ensino surgem no ambito do estado
avaliador(regulador)®, ampliando seu poder de controle central em torno dos curriculos,
da gestdo das escolas e do trabalho dos professores, que segundo Coelho (2009, p. 45)
“pode ser compreendido analisando-se como a avaliagdo se inseriu historicamente na
gestdo do sistema educacional brasileiro”. Assim, em meados dos anos 1990 foi criado
pelo MEC, o Saeb (Sistema de Avaliagdio da Educagdo Bésica), implantado e
consolidado no campo das politicas publicas com o principal objetivo de contribuir para
a melhoria da qualidade da educagdo brasileira e para a universalizagao do acesso a
escola, oferecendo subsidios concretos para a formulagdo, reformulacio e o
monitoramento das politicas publicas voltadas para a educagdo basica. Além do exame
por amostragem (Saeb), atualmente conta com a Prova Brasil, criada em 2005, para
avaliar o desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica em cada unidade escolar, e o
IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio Basica) criado em 2007, para monitorar
o andamento das politicas pela andlise combinada do desempenho dos alunos nos
exames Prova Brasil e Saeb e das taxas de reprovagdo de cada escola. Segundo Coelho

(2009, p. 46),

O discurso oficial®® enfatiza a crise de ineficacia do sistema educacional
brasileiro, no bojo da qual esta o desempenho das escolas e dos professores,
de um lado, como fator de resultados insatisfatérios de aprendizagem dos
alunos tais como aferidos pelo Saeb. De outro lado, este desempenho ¢é
dimensdo de qualidade a ser ativada pela formacgdo profissional e por
mecanismos de avaliag@o e incentivo por mérito, aspectos sendo estimulados
e implantados na nova versdo do Saeb — a Prova Brasil. Compreendemos que
¢ no conjunto de agdes implementadas no contexto da reestruturagdo do
estado brasileiro que esse discurso oficial se insere e, como tal conduz a
novos marcos regulatorios no sentido de manejar a construgio da identidade
dos profissionais da educagdo, principalmente dos professores, enfatizando a

% Segundo Freitas (2011), “regular”, no sentido amplo do termo, é vocacio de toda politica publica,
entretanto, “regula¢do” foi um termo construido no interior das politicas publicas neoliberais, cuja
aplicagdo maior, no Brasil, foi obtida na gestdo de Fernando Henrique Cardoso, para denotar uma
mudanga na propria agdo do Estado, o qual ndo deveria intervir no mercado, a ndo ser como um
“Estado avaliador”. As politicas regulatérias querem, em areas estratégicas, transferir o poder de
regulacdo do Estado para o mercado, dentro de um processo amplo marcado por varias formas de
produzir a privatizagdo do publico.

Esse discurso da politica publica brasileira dos ultimos vinte anos relaciona-se com recomendagdes de
organismos internacionais que insistem nas agdes para superar a crise de eficiéncia, eficacia e
produtividade do sistema. Tal discurso aponta como principal problema a ser sanado o desencontro
entre o sistema educacional e as necessidades do mercado de trabalho. A saida da crise, segundo essa
orientagdo politica, esta em tratar a educag@o e o conhecimento como eixos de transformacao produtiva
com eqiiidade, e como fator de competitividade das nagdes e das empresas. (CEPAL/UNESCO, 1995).

69
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participacdo e as condigdes de trabalho para melhor arquitetar ou reestruturar
a educacdo basica.

Consequentemente, os sistemas de ensino e as escolas, sejam elas municipais
ou estaduais, possuem uma grande preocupag¢dao com o resultado dessas avaliagdes,
estdo sempre as voltas com o que ¢ cobrado nas avaliagdes, que hoje interferem
decisivamente nos curriculos, “por meio de uma matriz de referéncia curricular,
formulada com base no ensino por competéncia”(GATTI; BARRETO;ANDRE, 2011,

p.39) e na formacao de professores centrada na escola. Segundo as mesmas autoras,

A existéncia de referenciais nacionais para o curriculo facilita esse trabalho,
e, de acordo com varios analistas, a sua proposi¢ao teria sido motivada pela
necessidade de incrementar o controle da educagdo nacional por parte do
governo central, mediante a criacdo de um sistema de avalia¢do que introduz
nova logica de operar no sistema putblico, tal como ocorreu na maior parte
dos paises desenvolvidos ¢ em toda a América Latina.[...] Se por um lado, o
discurso pedagégico focalizava a avaliagdo do ponto de vista dos processos
de ensino-aprendizagem; por outro lado, o modelo de gestdo das politicas de
curriculo centrado nos resultados ndo se mostra particularmente preocupado
com os processos. Em principios, as redes e as escolas podem escolher o
caminho que quiserem, mas tem de chegar aos resultados esperados.
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.39-41)

Se, por um lado, as avaliagdes em larga escala, alteraram decisivamente o
comportamento dos sistemas de ensino e das escolas, transformando-se numa grande
preocupacgdo e direcionando o trabalho pedagogico para esse fim, também ¢ verdade que
falta, tanto aos sistemas de ensino quanto as escolas, a constru¢do de uma dire¢do
propria, de uma ampla discussdo em que os educadores das redes, definam os eu
curriculo, assim como seu proprio sistema de avaliacdo.

Com relagdo a importancia da constru¢do do Projeto Politico Pedagdgico da
escola, a Diretora aponta que ¢ importante e que particularmente acredita muito nessa
construcdo, na necessidade da escola ter esse projeto, ndo como documento - o
documento ¢ um registro - mas como algo que estd vivo na cabega das pessoas e
permeando o trabalho de toda a escola. A Orientadora Pedagbgica faz referéncia ao
Projeto Politico Pedagogico como a estrutura da escola, pois neste momento de sua
construcdo ¢ que se manifestam os desejos e anseios do grupo, e a partir dai é que o
planejamento inicia, seja o plano de agdo, que envolve todos, seja o planejamento
especifico do professor. E uma construgio coletiva para alcancar objetivos que dizem
respeito ao trabalho de todos. Na rede municipal, o Plano Diretor (documento) ou o
P.P.P. tem uma vigéncia de trés anos, porém, no periodo do planejamento, o Plano de

Acgdo ¢ refeito para o ano letivo, ou seja, trata-se de uma construcdo anual, em que as
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grandes agdes da escola, precisam ser previstas e planejadas para o ano vigente.
Buscando nos referenciar, trazemos uma conceituagao de Projeto Politico-Pedagogico,

respaldando o discurso das gestoras,

O Projeto Politico-Pedagdgico (ou Projeto Educativo) é o plano global da
institui¢do. Pode ser entendido como a sistematiza¢do, nunca definitva, de
um processo de Planejamento Participativo, que se aperfeicoa e se concretiza
na caminhada, que define claramente o tipo de agdo educativa que se quer
realizar. E um instrumento tedrico-metodolégico para a intervengio e
mudanca da realidade. £ um elemento de organizagio e integragio da
atividade pratica da instituicdo neste processo de transformacdo. [...] Tem,
portanto, este valor de articulagdo da pratica, de memoria do significado da
acdo, de elemento de referéncia para a caminhada. O Projeto Politico
Pedagbgico envolve também uma construgdo coletiva de conhecimento.
Construido participativamente, ¢ uma tentativa, no ambito, de resgatar o
sentido  humano, cientifico e  libertador do  planejamento.
(VASCONCELLOS, 2.000, p. 169)

Assim, a constru¢ao do Projeto Politico Pedagdgico da escola, ¢ fundamental
para a efetivagdo de um processo de planejamento participativo, que deve nortear as
demais acdes que ocorrerdo durante todo o ano letivo e pressupde uma organizagao de
todas as ag¢des que deverdo ocorrer, inclusive as agdes voltadas a formagao centrada na

escola.

4.2 — A voz das professoras
De acordo com os dados coletados, de modo geral, o perfil das professoras que
foram sujeitos da pesquisa, ndo foge a regra de perfis ja apresentados em outras
pesquisas (GATTI; BARRETO, 2009; GATTI; BARRETO; ANDRE, 201 1). No que se
refere ao sexo das professoras, o quadro docente pesquisado ¢ do sexo feminino
(100%).
Essa caracteristica da escola pesquisada em Presidente Prudente confirma a
regra nacional e até mesmo latino-americana. A Unesco em estudo publicado em 2009
(p. 24) revela que
No que tange ao sexo do grupo, como € de conhecimento, a categoria
dos professores ¢ majoritariamente feminina (segundo a Pnad 2006,
83,1% versus 16,9% do sexo masculino), apresentando algumas
variagdes internas conforme o nivel de ensino. E assim que a quase
totalidade dos docentes na educacdo infantil (98%) é de mulheres,
prosseguindo com uma taxa de 88,3% no ensino fundamental como

um todo e atingindo ai 93% entre os professores de 1* a 4* séries com
formagao de nivel superior [...] (grifo nosso)

Citando Vaillant (2006), Gatti; Barreto e André (2011, p. 17) afirmam o que a

autora tomando como base o projeto “Professores na América Latina: Radiografia de
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uma Profissdo” chama a atencdo que os dados da pesquisa revelam que “a grande

maioria do professorado ¢ do sexo feminino [...].

Quanto ao tempo de servigo no magistério, nota-se que quatro professoras
efetivas possuem o mesmo tempo (13 anos) e apenas uma professora possui um tempo
menor (8 anos), sendo que duas professoras possuem todo este tempo na rede
municipal, e trés professoras, possuem entre 7 ¢ 8 anos na rede municipal. Quanto ao
tempo na escola, apenas uma professora possui 0 mesmo tempo que as gestoras (10
anos) na escola. Duas professoras efetivas estdo na escola hd cinco anos e as demais
possuem quatro e dois anos respectivamente. No grupo de professoras contratadas,
apenas duas professoras possuem tempo de servigo no magistério mais significativo
(treze e vinte e trés anos), porém este tempo todo vivido na rede particular. Quanto ao
tempo na rede municipal, nenhuma delas ultrapassa os dois anos, e na escola apenas
uma professora contratada possui dois anos, as demais ficaram na escola apenas um
ano. E possivel perceber aqui, uma grande rotatividade de professores na escola, mesmo
entre os efetivos, pois apenas uma professora permaneceu durante todo o processo de

formagao com estas gestoras.

Entre as professoras efetivas, duas cursaram sua graduacdo na rede particular
de ensino superior e trés na rede publica de ensino superior, sendo que todas elas
cursaram a HEM (Habilitacdo Especifica para o Magistério) e duas delas declaram ter
cursado o CEFAM’’; quatro professoras efetivas concluiram a licenciatura em
Pedagogia, uma delas em carater de complementagao Pedagdgica. Uma delas declara ter
como graduagdo a licenciatura em matematica, mas ndo ter concluido a Pedagogia e
ainda duas professoras possuem além de Pedagogia, outras licenciaturas. Quanto ao que
as levou a optarem pelo curso, trés professoras alegam que o fato de terem cursado a
HEM, de certa forma, influenciou a escolha, pois ja estavam inseridas na profissdo, uma
delas declara que a escolha foi meio no susto e outra que, num primeiro momento,
queria ter um emprego, o envolvimento com a profissdo veio depois, ja& exercendo a

funcao.

" CEFAM - Centro Especifico de Formagio e Aperfeicoamento do Magistério, foi um centro de
formagao do magistério que surgiu para substituir o antigo magistério (HEM). O curso funcionava em
periodo integral, com durag@o de 4 anos em varios municipios do estado de Sao Paulo. Para ingressar
era necessario superar um exame (vestibulinho) e uma entrevista, os candidatos aprovados, além de ter
uma formag@o profissional, recebiam bolsa de estudos no valor de um salario minimo. No Estado de
Sao Paulo foi criado pelo governador Orestes Quércia pelo Decreto Governamental n° 28.089 de 13 de
janeiro de 1988, no ambito da Rede Estadual de Ensino.
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Quanto ao grupo de professoras contratadas, trés professoras cursaram a
graduacao na rede particular de ensino superior € apenas duas na rede publica de ensino
superior. Entre elas, também trés professoras cursaram a HEM (Habilitagdo Especifica
para o Magistério) e outra duas fizeram o Ensino Médio regular e formaram se
professoras apenas no Ensino Superior. Todas cursaram licenciatura em Pedagogia. Trés
professoras contratadas declaram que o que as levou escolher o curso foi o fato de que
sempre quiseram ser professoras, sendo que uma delas acrescentou que gosta de
criangas. Uma delas alega que foi influenciada pelo fato de ter cursado a Habilitacao
Especifica para o Magistério - HEM e ja estar exercendo a profissdo e ainda outra
professora declara que foi o que podia cursar naquele momento, pois foi aprovada no
vestibular de uma universidade publica, mas que no decorrer do curso gostou e se
envolveu com a profissao.

Sobre esse aspecto, o relatério da UNESCO (2009) apresenta algumas
consideragdes que consideramos relevantes mencionar em nossa analise. Considerando

os motivos da escolha da profissao,

Observe-se, [...] que a escolha da docéncia [¢é] uma espécie de “seguro
desemprego”, ou seja, como uma alternativa no caso de ndo haver
possibilidade de exercicio de outra atividade [...] Entre os estudantes
de Pedagogia 28,2% ja tém trabalho na area e 16,6% trabalham em
outra area, mas pretendem buscar atividade na area de graduagao [...]
(UNESCO, 2009, p. 160)

Considerando o fato de termos uma populagdo absolutamente feminina, o

referido relatdrio nos chama a atencdo para o fato de que

A propria escolarizagdo de nivel médio da mulher se deu pela
expansao dos cursos de formacdo para o magistério, permeados pela
representagdo do oficio docente como prorrogagdo das atividades
maternas e pela naturalizacdo da escolha feminina pela educacao.
(UNESCO, 2009, p.162)

No que diz respeito a formagdo inicial, a rede municipal de ensino de
Presidente Prudente possui um quadro profissional majoritariamente habilitado em nivel
superior, notadamente, sujeitos concluintes do curso de pedagogia. Este quadro se
repete na unidade escolar estudada, onde predominam professores licenciados em
pedagogia. Ao inquirirmos os sujeitos sobre as razoes que levaram a escolha do curso,
somente dois professores anunciaram ter cursado CEFAM e a HEM em nivel médio,
enquanto somente trés indicaram a intengdo de serem professoras. Os demais motivos

apontados nos levam a concluir que a escolha profissional foi casual, pela auséncia de
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outras oportunidades, por ndo saberem 0 que queriam ou mesmo por nao terem
condi¢gdes de fazer outro curso. Quando questionadas sobre as razdes da escolha,
utilizam-se de argumentos apoiados em circunstancias praticas e imediatas como, por
exemplo, a falta de opgdes ou por ja estarem inseridas no meio profissional.

Considerando a experiéncia profissional dos sujeitos da pesquisa, identificamos
dois grupos distintos: 1. Professores efetivos com tempo de experiéncia superior a dez
anos; 2. Professores contratados com tempo de experiéncia inferior a cinco anos.

Sobre a experiéncia profissional, as professoras efetivas declaram que,

Eu acho que a gente ta sempre aprendendo, porque cada turma tem todas as
suas dificuldades, sua maneira de ser, entdo tem que ta sempre correndo
atras, até mesmo as criangas durante o ano, vocé tem que td sempre indo
atras, ¢ sempre uma novidade, as vezes td no mesmo nivel, mas cada um tem
um jeito de trabalhar, de aprender, entdo tem que ta aprendendo sempre, tem
que té na batalha.[...] (P1)”"

Na verdade, eu acho que a minha experiéncia toda, posso dizer que ¢ de rede
mesmo, a gente olha pra trds e vé como a gente comec¢ou sem saber muita
coisa, nem o curso normal, nem a faculdade me deu base pra sala de aula
mesmo, foi a vivéncia do dia-a-dia, mas eu ainda acho que eu engatinho, por
mais que as pessoas digam pra mim que eu sou uma boa professora, eu acho
que a gente sempre aprende, cada ano ¢ uma novidade, é algo novo pra vocé
superar. [...] (P3)

Foram varias fases pelas quais eu passei, o inicio foi bem bacana, eu entrei no
primeiro ano, foi uma escola que me acolheu muito bem, de inicio, no
primeiro semestre eu ja comecei a fazer o “Letra e Vida”, entdo me deu uma
base muito boa, foi muito bom, porque eu gosto da alfabetizac¢do, ¢ eu
comecei na alfabetizacdo, foi onde eu me firmei, [...] € um trabalho arduo,
bem arduo. [...] (P5)

Nos relatos das professoras efetivas, fazem referéncia ao inicio das suas
atividades como docentes e indicam que sua experiéncia se deu na rede municipal, nos
cursos de formacdo oferecidos, mas ressaltam que mesmo assim, estdo sempre
aprendendo, que a cada ano e a cada turma que trabalham, surgem situagdes inusitadas.

Entre as professoras contratadas, os relatos abordam a docéncia como um
desafio e também como profissdo gratificante, a0 mesmo tempo em que consideram as
dificuldades, também relatam estarem se sentido bastante satisfeitas com o resultado do

trabalho, como nos depoimentos abaixo:

Eu me sinto, acho que cada dia ¢ um desafio que a gente tem tentado
solucionar esses desafios, esses obstaculos em sala de aula, que tem bastante.
(P7)

E uma profissdo, além das dificuldades que a gente enfrenta e tudo, é bem
gratificante, ver o resultado durante o ano, quem ficou até o final do ano, eu

T As professoras estdo identificadas com as siglas P1, P2 e assim sucessivamente, até P10, sendo que as
cinco primeiras (P1 a P5) sdo efetivas e as demais (P6 a P10) sdo as contratadas.
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gosto bastante, na rede foi a minha primeira experiéncia no Ensino
Fundamental]...]. (P9)

Ao olhar para estes depoimentos, percebemos que o tempo de exercicio na
profissdo interfere qualitativamente nas concepcoes das professoras. Tardif e Lessard
(2005, p.51), ao analisarem o trabalho docente como uma atividade e um status,

abordam e analisam também em fung¢ao da experiéncia, afirmando que,

[...] essa nocdo de experiéncia pode ser entendida de duas maneiras: a
experiéncia pode ser vista como um processo de aprendizagem espontanea
que permite ao trabalhador adquirir certezas quanto ao modo de controlar
fatos e situagdes do trabalho que se repetem. Essas certezas correspondem a
crencas e habitos cuja pertinéncia vem da repeticdo de situacdes e de fatos.

Em educacdo, quando se fala de um professor experiente, ¢, normalmente,
dessa concepgdo que se trata: ele conhece as manhas da profissdo, ele sabe
controlar os alunos, por que desenvolveu com o tempo e o costume, certas
estratégias e rotinas que ajudam a resolver os problemas tipicos. Resumindo,
um pouco como artesdo, diante dos diversos problemas concretos, ele possui
um repertorio eficaz de solugdes adquiridas durante uma longa pratica do
oficio. Além disso, quando se interroga os professores a respeito de suas
proprias competéncias profissionais, ¢ na maioria das vezes a essa visdo de
experiéncia que eles se referem implicitamente, para justificar seu “saber
ensinar”’, que eles opdem a formag@o universitaria e aos conhecimentos
teoricos. Mas também se pode compreender a experiéncia, ndo como um
processo fundado na repeti¢do de situagdes e sobre o controle progressivo
dos fatos, mas sobre a intensidade e a significa¢do de uma situagdo vivida por
um individuo. [...] quando perguntamos aos professores sobre sua carreira e
sobre as exigéncias da profissdo, eles também evidenciam algumas
experiéncias decisivas dessa natureza; essas experiéncias tem em comum o
fato de referirem-se as interagdes vividas com os alunos e aquilo que os
professores chamam a “dura realidade dos grupos”. Os docentes dizem
muitas vezes: nas primeiras vezes que vocé entra numa sala de aula, vocé
sabe se foi feito pra essa profissdo; essa experiéncia é inica, mas ela tem
valor de confirmagdo e de justifica¢do. Trata-se, de qualquer modo, de uma
experiéncia de identidade que ndo pertence ao saber teérico ou pratico, mas
da vivéncia, e onde se misturam intimamente aspectos pessoais e
profissionais: sentimento de controle, descoberta de si no trabalho, etc

Embora Tardif e Lessard(2005), apontem que essas duas visdes privilegiam
uma concepgdo individualista ou psicologizante da experiéncia, citam autores’> que
propoem a ideia de que a experiéncia subjetiva remete a uma situacao social, afirmando
que “a experiéncia social ndo ¢ nem uma esponja, nem um fluxo de sentimentos e de
emocdes, ndo ¢ expressdo de um ser ou puramente de um sujeito, pois ela se constroi
socialmente”. Afirmam ainda que, a experiéncia, tanto quanto a linguagem nao poderia
ser estritamente pessoal ou privada, pois falar de si, dizer sua experiéncia, supoe um
discurso comum, uma linguagem publica, uma cultura partilhada, um mundo vivido,

que caracteriza uma forma de vida. O discurso das professoras entrevistadas remete ao

7 Frangois Dubet (1994), Simmel (1991), de Weber (1971), Touraine (1997) e Wittgenstein (1996);
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como se sentiam quando iniciaram sua carreira docente e principalmente as efetivas

indicam que a formacgdo teve um papel importante, demonstram sentir-se mais seguras

depois de anos de exercicio da profissao, mas apontam que ainda estao aprendendo.
Segundo Tardif (2000, p.210), no exercicio da profissdo docente, o individuo

se transforma, carregando as marcas de sua atividade,

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma
coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as
marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia ¢
caracterizada por sua atuagdo profissional. Em suma, com o passar do tempo,
ela tornou-se — aos seus proprios olhos e aos olhos dos outros — um professor,
com sua cultura, seu éthos, suas idéias, suas fungdes, seus interesses etc.

Ainda em busca da composi¢ao do perfil dos sujeitos, apresentamos questdes
relativas as concepgoes das professoras sobre tarefas, papéis, dificuldades e vantagens
do exercicio da profissao.

As respostas obtidas nos indicam que hé certa coincidéncia entre os professores
entrevistados que possuem concepgdes bastante formais e até mesmo burocraticas sobre
esses temas. Por exemplo, uma das professoras nos respondeu que dentre as tarefas do

professor esta a de se encarregar do

Planejamento semanal, planejamento de aula; se eu for trabalhar com
material dourado, separar, preparar o material que for preciso, ou xerox ou
livro; estudar antes de dar uma matéria, tem que organizar pra que acontega,
vai fazer em dupla, tem que deixar separado quais sdo as duplas, pra nio
ocorrer nenhum problema. (P1)

Bom, o planejamento diario, o planejamento semanal e mensal, os
HTPC’s, o curso de formagdo que a gente acaba fazendo e acho que
s6. (P4)

Em primeiro lugar sempre planejar, estudar e acho assim, a questdo da
inclusdo, que eu me preocupo, acho que essas trés coisas. (P7)

Estudar, planejar, conteido que a gente ndo domina tem que estudar
pra poder ensinar direitinho, mas isso, € dedicagdo. (P9)

Fica evidente a preocupagdo dessas professoras em planejar suas atividades,
organizar o material que sera utilizado em cada atividade que serd desenvolvida para
evitar qualquer improviso em sala de aula. As tarefas do professor implicam em
atividades proprias da docéncia e sdo também responsabilidades inerentes a fun¢ao.

Tardif e Lessard (2005, p.49) afirmam que o trabalho docente pode ser
analisado, como todo trabalho humano socializado, em funcdo de certas dimensoes, ¢
privilegiam trés: a atividade, o status e a experiéncia. Em relagdo ao trabalho docente

como atividade, faz as seguintes consideragoes,
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Trabalhar ¢ agir num determinado contexto em fungdo de um objetivo,
atuando sobre um material qualquer para transforma-lo através do uso de
utensilios e técnicas. No mesmo sentido, ensinar ¢ agir na classe ¢ na escola
em fungdo da aprendizagem e da socializagdo dos alunos, atuando sobre sua
capacidade de aprender, para educa-los e instrui-los com a ajuda de
programas, métodos, livros, exercicios, normas, etc.

Assim, para cumprir com as exigéncias de suas atividades, o docente langca mao
de estratégias e recursos materiais, que precisam estar organizados numa sequéncia
logica e didatica para que seus objetivos sejam atingidos.

Ao papel do professor, nossos sujeitos indicaram ag¢des como ensinar,

transmitir, mediar, intervir, como registrado nos discursos abaixo:

Como professora, eu vejo assim, que eu tenho que transmitir conhecimento
pra eles, seria esse 0 meu papel, fazer com que eles aprendam, mas hoje em
dia, a gente ta sendo tudo, ta sendo professor, pai, mae, psicélogo, entendeu,
pra poder conseguir alguns avancos a mais. (P1)

Muitas, ser transmissora de conhecimentos, aprender junto com os meus
alunos, partilhar problemas das criangas, problemas que elas trazem de fora,
além de um monte de burocracia que a gente tem; muito papel, entdo ¢
bastante trabalho. Eu me sinto sobrecarregada, ainda mais que eu trabalho em
duas escolas. (P3)

Eu acho que querendo ou ndo, a gente tem que ser exemplo, tem que ta
sempre fazendo o que é correto, seja na frente deles, com eles, porque eles
vao retratar o que a gente quer, o que a gente busca, o que a gente acredita,
entdo eu acho que ¢é isso, a gente tem que ser exemplo, enquanto cidada,
enquanto pessoa. (P5)

Meu papel ¢ de acolher essas criangas, de tentar compreender toda essa vida
social deles, saber sobre a faixa etaria que eu t0 trabalhando, tentar olhar,
compreender, paciéncia com as criangas que tem dificuldade, sempre tentar
incluir todos os alunos, pensar estratégias, nunca deixar nenhum aluno de
fora que eu acho que é o papel do professor, essa questdo de mediar, intervir
quando for necessario, acho que ¢ isso basicamente. (P7)

Devo ter o compromisso com a educagdo deles, com o ensino, entdo tenho
que dar o meu melhor, levar a sério, me dedicar, assumir o meu papel com a
educagdo, como professora. (P9)

Ao referirem-se ao papel do professor, a transmissdo do conhecimento, ensinar
as criangas, garantir que elas aprendam, assim como mediar e intervir sdo apontamentos
recorrentes, no entanto, outras agdes como o acolhimento, dar exemplo, paciéncia,
compreensdo também sdo indicadas com sendo o papel do professor, o que remete a
uma postura mais humanitaria e flexivel de sua funcdo. Esses discursos nos remetem a

caracteristicas e imagens da docéncia, que sdo assim descritas,

O que ¢ preciso considerar ¢ que o trabalho dos professores possui justamente
aspectos formais e aspectos informais, ¢ que se trata, portanto, a0 mesmo
tempo, de um trabalho flexivel e codificado, controlado e auténomo,
determinado e contingente, etc. [...] Essas tensdes e dilemas, estruturam a
identidade dos docentes em diversos aspectos e em diferentes niveis, que
teremos a ocasido de analisar: autonomia e controle na realizagdo da
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atividade docente, burocratizacdo ¢ indeterminagdo da tarefa, generalidade
dos objetivos e rigidez dos programas e recursos didaticos, universalidade do
mandato e individualidade dos alunos, rotina das tarefas e imprevisibilidade
dos contextos de agfo, relagdes profissionais com os alunos, acompanhadas
de um grande investimento afetivo e pessoal, etc. (TARDIF; LESSARD,
2005, p. 45)

Em relacdo as dificuldades enfrentadas pelas professoras estas declaram que,

Com certeza a inclus@o, porque aquelas criangas que demoram muito pra ser
diagnosticadas no centrinho ou que vai para o centrinho e ndo ¢
diagnosticada, temos casos aqui, gravissimos que vocé olha pra crianga e diz
“essa crian¢a ndo ¢ normal”, mas la ta falando que a crianca é normal, eu
acho que a maior dificuldade hoje ¢ a inclusdo, porque a inclusdo ¢ bonita no
papel, porque na sala de aula, mesmo eu tendo uma tutora por meio periodo,
eu tinha 3 alunos especiais, entdo ¢ complicado, tinha que ser uma tutora por
crianga, entdo a dificuldade ¢ essa. (P2)

A estrutura, primeiro que eu ja ndo me conformo de uma escola ndo ter
inspetor de alunos, a rede ndo vé isso como uma coisa necessaria, ¢ eu acho
que ¢, dentro da sala de aula, a gente tem alunos com dificuldade e a gente vé
a dificuldade pra conseguir um tutor, alegam que ndo ¢é todo caso que precisa
de tutor, ¢ eu ja ndo vejo assim, a gente fica podada em sala de aula, por que
esse aluno da muito trabalho, ¢ ai vocé perde tempo com esse aluno, vocé
acaba deixando os demais, a gente fica muito preocupada com esses alunos e
esquece dos bons alunos e dos avangos e eu vejo que esse ¢ um grande nd na
nossa rede, igual na nossa escola tem 3 casos de alunos autistas, hoje ndo esta
na minha sala, mas amanhd pode estar, entdo poda o nosso crescimento
profissional, eu acho que essa questdo estrutural é complicada. (P3)

Eu acho que ¢ o excesso de criangas na sala de aula, principalmente no
primeiro ano e a falta de um professor auxiliar, tutor pra quem precisa de
tutor, ainda que o diagnéstico ndo seja esse que a SEDUC propde pra que
tenha tutor, ter esse olhar assim mais, eu falo que 4s vezes as ordens que vem,
ndo ta sendo na area da educagdo, é em outra area, porque a gente ta falando
de gente, ta educando gente, entdo tinha que ter esse olhar assim, dar mais
auxilio humano, tem , mas a gente precisa de recursos humanos.(P5)

Eu acho que o que eu senti, que aqueles alunos que realmente precisariam
dos pais, sabe, ecles teriam que estar presentes, estes nao estdo, as
dificuldades, mesmo pedindo ajuda pra eles, vocé ndo tem retorno, sdo
aqueles que tem dificuldade, porque os outros pais estdo sempre presentes,
entdo eu sentia assim, que alguns ndo tem colaboragdo e fica dificil,[...] o
professor sozinho trabalhar com esses alunos, entdo precisaria do apoio da
familia e vocé ndo tem o apoio da familia e vocé ndo consegue fazer muito
por eles, porque na verdade eles ndo querem nada com nada e ai a familia
também ndo incentiva.(P8)

Pra mim, o que era mais dificil era o nlimero de alunos, muito complicado,
porque no primeiro ano eles precisam muito de aten¢do, ndo tem muita
autonomia ainda, e sozinha, fica impossivel, vocé tem alunos com
dificuldades, alunos com problemas de indisciplina, entdo fica bem dificil
alfabetizar uma sala de 32 alunos, uma professora s6. (P10)

As dificuldades apontadas dizem respeito a inclusdo de criangas com
necessidades educacionais especiais, em alguns casos, aquelas com deficiéncia.
Reclamam da auséncia de tutores para esses casos, mas também apontam a auséncia de
alguns cargos que consideram importantes no cotidiano escolar, como exemplo, os

inspetores de alunos. Apontam o niimero excessivo de alunos em sala de aula como uma
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grande dificuldade e isso ¢ mais forte no discurso das professoras contratadas que
também lecionam em escolas particulares e das professoras que trabalham com o
primeiro ano, em fase de alfabetizagdao. A auséncia dos pais de alguns alunos também ¢
considerada um entrave para o trabalho do professor.

As dificuldades apontadas em relagdo a inclusdo tem muitas questdes a serem
consideradas: a primeira delas diz respeito ao fato de que a escola nao tem uma tradi¢ao
inclusiva, principalmente no que diz respeito a inclusdo das camadas populares, que
hoje estdo inseridas neste contexto, o respeito as diferencas ¢ algo novo e recente em
nossa sociedade refletindo no espaco escolar; em segundo, estdo as questdes
relacionadas as criancas com dificuldades e distirbios de aprendizagem, além das
criangas com problemas comportamentais, distirbios psicologicos e transtornos, como
exemplo os casos de criangas com TDAH(Transtorno do Déficit de Atengdo e
Hiperatividade), mais os casos de criangas com deficiéncias de todos os tipos
(intelectual, fisica, motora, auditiva, visual, multiplas, entre outras); a terceira, diz
respeito criangas oriundas da classe popular, que nao possuem uma tradi¢ao de contato
com a lingua escrita e que normalmente apresentam grandes dificuldades no processo de
alfabetizagao.

Todas essas questdes revelam que ainda ha um grande despreparo do professor
para trabalhar com esses desafios contemporaneos da escola publica. A inclusio’
trouxe muitas mudangas ao cotidiano escolar e a0 mesmo tempo, o professor defronta-
se com muitas dificuldades e em situagdes com as quais ndo consegue lidar, gerando
conflitos e desespero no exercicio da profissdo. Embora vista como algo positivo em
termos de evolucdo da sociedade, a inclusdo ¢ ainda um entrave, principalmente no
ambiente escolar. Segundo Aguiar (2010, p. 141-143), ao contextualizar esse cenario

afirma que,

O modelo outrora aplicado da exclusdo aos alunos denominados
indisciplinados ou com supostas dificuldades de aprendizagem vem dando
lugar gradativamente a aceitagdo da diversidade humana e a afirmagdo da
importancia de buscar alternativas para o atendimento das variadas
necessidades educacionais que se apresentam na escola. [...] a escola foi
gradativamente ampliando sua responsabilidade e sua demanda cresceu
enormemente, € que nem sempre o professor esteve preparado para abarca-la,
necessitando da ajuda de outros profissionais para lhe dar suporte nas

7 Para garantir o acesso e a permanéncia com qualidade do trabalho pedagégico, a Lei de Diretrizes e
Bases n° 9.394/96 estabelece no artigo 59: “os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais? 1 — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organiza¢do
especlfica, para atender as suas necessidades”.
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questdes do cotidiano. [...] A presenga do aluno com necessidade educacional
especial na rede regular de ensino apresenta-se com um ganho inigualavel no
campo dos direitos humanos, ampliando as possibilidades de relagdes sociais
e de aprendizagem para esta parcela do alunado, bem como dos demais
alunos.

Ao reclamarem da auséncia de tutores, as professoras se referem aos casos de
criangas que apresentam problemas de varias ordens. Porém, entendemos que sdo
situagdes em que o professor deve aprender a trabalhar com essas criancas, sendo essa
uma das necessidades de formacéo do professor’”.

Ao avaliarem as vantagens de ser professor, 0os sujeitos remeteram-se as
questdes relativas a satisfacdo de ver o aluno aprender; trabalho em meio periodo;
estabilidade funcional; plano de carreira e salarios e material de trabalho.

Aspectos como Plano de Carreira do Magistério, bons saldrios, garantia de
estabilidade no emprego, jornada de trabalho reduzida merecem destaque como revelam

os depoimentos abaixo:

Pra mim, a maior vantagem ¢ trabalhar meio periodo, por conta de depois eu
poder ficar com as minhas meninas, eu acho também que o salario ¢ atrativo,
aqui também, e escola ndo tem tanta indisciplina, ¢ tranquila, ¢ acho que ¢
porque as criangas ja estdo acostumados com a rotina, com a organizagdo da
escola, a crianga ja vem no primeiro sabendo que tem que se comportar, tem
que seguir as regras. (P2)

Em relacdo a outras escolas tem vantagens sim, ser estatutario ¢ uma
vantagem, eu acho que em relag@o a outras redes, o nosso salario ndo € ruim,
nosso saldrio t& bom em relacdo a outras redes, acho que tem vantagens sim.
(P3)

Querendo ou ndo, o que eu conhego de regional, nossa renda ndo € ruim, a
gente tem um plano de carreira, tem o estatuto, sdo conquistas, entdo ¢ muito
bom, salario em nivel regional, tem muita coisa que a gente ja conquistou que
o estado ainda ndo tem. (P5)

Ah, quando a gente vé a crianga aprendendo, avan¢ando, a maior alegria da
gente € essa, se v€ que ta trabalhando naquele assunto, naquela dificuldade e
se v€ que a crianga tad conseguindo avangar, t4 conseguindo aprender, é a
coisa mais gostosa que tem. (P1)

Vocés tem muito material, pedagdgico, conhecimento, eu achei assim, tem
bastante, em outra escola que trabalhei e nessa, eu achei que tem muito
material para o professor, os videos, eu aproveitei bastante, livros, literatura
para o aluno, o EMAI, o Ler e Escrever, o AM, entdo eu achei que tem
bastante material de consulta, coisas assim de consulta bibliografica para o
professor, que ndo tem muito na particular, a gente tem que ir atras.(P7)

™ A Rede Municipal possui uma equipe de professoras itinerantes que fazem orientagdes aos professores
das salas regulares sobre o trabalho a ser realizado com as criangas que possuem deficiéncia e outros
distarbios e dificuldades, além da Orientadora Pedagogica que também recebe formagao por parte da
Coordenadora Pedagogica responsavel. Além do servigo de itinerancia para as professoras, as criangas
que com alguma deficiéncia frequentam em horério oposto ao regular, a sala de recursos, onde ocorre o
atendimento educacional especializado.
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Uma das professoras se refere ao material didatico-pedagogico das escolas
municipais, ressaltando quantidade e qualidade do material de apoio ao professor, que
se constitui de uma das formas de apoio ao trabalho docente. Gatti, Barreto e André
(2011, p. 185), identificam trés tipos principais de apoio ao trabalho docente: “apoio
didatico-pedagodgico’, disponibilidade de recursos materiais ¢ estabelecimento de
parcerias”. Assim, no que diz respeito a disponibilidade de recursos materiais, as
professoras manifestam sua satisfacdo: a rede municipal realmente fornece material
adequado e em quantidade suficiente para o trabalho docente, resultado tanto de
aquisi¢des proprias, como de convénios entre estado e municipio e investimentos por
parte do governo federal. Embora em alguns momentos, as professoras se queixem da
falta de recursos humanos e apoio dos 6rgdos gestores, a maioria dos professores vé a
carreira ¢ as condigdes de trabalho de forma positiva, referindo-se principalmente a
escola em que trabalham.

Considerando-se que o tema dessa tese vincula-se/baseia-se na formagao
continuada, especialmente aquela realizada no contexto escolar, nosso roteiro de
entrevistas abordou questdes relativas a formacdo continuada e formagdo centrada na
escola buscando apreender as concepgdes de nossos sujeitos sobre o tema.

No que diz respeito a formagdo continuada, termo mais familiar aos

professores efetivos, pelo uso recorrente, declaram que,

Bom, como eu disse que a gente precisa estar sempre estudando,
correndo atras, tem que estar sempre estudando, ¢ imprescindivel, tem
que ter esse momento de estudo. (P1)

E vocé ta sempre em formacao, continuando seu conhecimento. (P3)

E aquela em que vocé esti em constante busca, em aprender coisas
para aperfeicoar seu trabalho. (P5)

Ao vincularem a formacdo continuada a estarem sempre estudando, estarem
sempre em formacao, as professoras demonstram considerar a formagdo como processo
continuo, ao longo de toda sua vida profissional, buscando atender as demandas e as
necessidades que a profissdo, bastante dindmica, faz com que os professores estejam

sempre na condi¢ao de aprendizes para melhor ensinar.

7 0 apoio didatico-pedagégico diz respeito as iniciativas da Secretaria de Educagio para auxiliar os
professores a desempenharem as atividades de sala de aula, constituindo importante suporte ao
desenvolvimento das atividades didaticas, de modo a potencializar o alcance das metas estabelecidas
para a aprendizagem dos alunos. Entre esses tipos de apoio, pode-se citar: guias curriculares,
professores auxiliares, aulas de reforgo ou recuperacido, classes de apoio, curso de formacao, horario
para trabalho coletivo, entre outros. (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011)
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As professoras contratadas também vinculam a formagdo continuada a estar
sempre estudando, e relacionam também com a necessidade de fazerem pds-graduagao e

outros tantos cursos.

Eu acredito que a formagdo ela € continua, ela tem que ser sempre, o
que eu aprendo hoje, se voltar a falar sobre esse assunto vai ter sempre
coisas novas, entdo o tempo todo eu tenho que ter formagdo, tempo
todo vao ser coisas diferentes, mesmo que sejam assuntos iguais. (P6)

Professor continuar estudando, fazer cursos, fazer poés—graduagio,
estar sempre buscando, se atualizar, melhorar, continuar a formacao.
(P9)

Pra mim, ¢ a formacao daquele professor que nao para de estudar, nao
para na graduacdo, ele continua fazendo pds, mestrado e outros
cursos. (P10)

Essas concepgdes expressas pelas professoras, revelam uma preocupagdo cada
vez mais frequente com relagdo a formacgao dos professores, especialmente quando se

trata de formacao continuada em servico.

[Na] concepgdo de formacdo como um continuo ao largo da vida
profissional, o conceito subjacente ¢ o de desenvolvimento
profissional. O processo de formagédo ¢ definido como um movimento
orientado a responder aos diversos desafios que se sucedem no que se
poderia identificar como diferentes fases da vida profissional: o inicio
da carreira, o processo de desenvolvimento e os tempos mais
avancados em que o professor consolida sua experiéncia profissional.

(UNESCO, 2009, p. 203)
Como nossos dados j& revelaram anteriormente, parte de nossa populagdo se

encontra num patamar médio da carreira profissional (algo entre 10 e 15 anos de
experiéncia profissional), o que confirma a necessidade de formacdo em servigo que
defendemos, seja centrada na escola.

Entretanto, embora ndo se trate de uma populagdo neofita na profissdo, nos
surpreendemos com o depoimento de uma professora que revelou total
desconhecimento, como evidenciado no depoimento transcrito abaixo, no qual nos

parece que a professora confunde formacgao continuada com progressdao continuada:

Eu ndo tenho muita experiéncia nessa parte, no particular, pra mim
continuada é que de um ano pro outro, volta e tem que dar continuidade, e se
a crianca deixou de aprender alguma coisa, vocé€ vai ter que continuar de
onde ela parou, no caso se ela tiver bastante dificuldade, vocé vai ter que
continuar a partir de cada um. (P8)

Embora observdssemos entre alguns sujeitos falta de clareza com relagdo a
formagdo continuada, notadamente entre as professoras com menos tempo de servigo na

rede publica e contratos de trabalho precarios (contratadas), alguns depoimentos
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revelaram certa preocupacdo com relagdo a essas rotinas, tidas como indispensaveis
para o exercicio da profissao.

Com relacao a formagao centrada na escola, as professoras de uma forma geral,
também vinculam a formagdo que ocorre no espago escolar, com foco nas questdes

especificas da escola, como declaram abaixo,

Boa pergunta... seria... A formag@o dada aqui na escola, que a gente aprende
aqui na escola, com a Orienta¢do, ou mesmo com as colegas de trabalho, as
trocas que a gente tem, entendeu... (P1)

Formagao voltada pra escola mesmo, diretor, o orientador vé o que o
professor td& com dificuldade e centrar ali, nos estudos, poderia até estar
ligado ao P.P.P. também, porque o P.P.P. requer conhecer a vizinhanga,
conhecer o bairro ¢ a gente trabalha em cima disso, da clientela, do professor,
entdo eu acho que centrada na escola, seria isso, trabalhar as necessidade do
aluno e do professor. (P2)

Al eu ja acho que isso ¢ o HTPC, aqui na nossa escola, eu vejo isso como o
nosso HTPC, o foco dentro de algumas necessidades que a gente tem aqui
dentro da escola e que a Orientadora passa isso em HTPC. (P3)

E tudo que a gente estuda dentro da escola, em reunides, em HTPC, ¢
0 que a gente aprende uns com os outros aqui dentro, as trocas
enquanto professores, tudo que a gente trabalha aqui dentro. (P9)

Eu entendo que ¢ uma formacao que a gente tem com o trabalho da
propria escola, na escola que a gente trabalha. (P10)

Existe por parte das professoras, pouca familiaridade com este termo,
ocorrendo num primeiro momento um estranhamento quando menciono, sendo que,
uma professora contratada declara que € a primeira vez que escuta este termo “formagao
centrada na escola” e uma professora efetiva também demonstra nunca ter escutado,
mas depois relacionam a formacao que ocorre na escola, ao que se aprende na escola,
através do trabalho de orientacdo pedagogica, as trocas entre os professores. Duas
professoras efetivas vinculam diretamente ao que ocorre no HTPC e uma professora
contratada faz referéncia aos HTPCs, mas também as reunides pedagogicas. Segundo

Oliveira-Formosinho (2009, p. 268-269),

[...] A formagdo centrada na escola é, assim, numa légica de educagdo
permanente, considerada como uma ac¢do educativa global, como uma
formagdo participada e articulada com as situagdes e/ou nas situagdes de
trabalho, fundindo formacgdo inicial e continua no mesmo processo de
educagdo ao longo da vida.

Dessa forma, ¢ importante esclarecer a relacdo existente entre formacao
continuada e formacao centrada na escola, sendo que as duas sdo processos de educagao
ao longo da vida, porém a formacao continuada pode acontecer de formas diferenciadas,

como cursos, palestras, conferéncias, entre outros modelos, formas e locais. A formagao
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centrada na escola ¢ uma modalidade de formagdo continuada, porém tem foco nas

situacdes de trabalho, nas demandas e necessidades de forma¢ao de um determinado

grupo de professores, que trabalham num mesmo espacgo escolar.

Quanto ao HTPC, o grupo de professoras, tanto efetivas como contratadas,

consideram muito importante, sendo que os discursos expressam-se de diversas formas,

como exemplo:

Importante, porque a formacao continuada a gente tem que ter no HTPC, o
tempo da gente j& ¢ tdo corrido, ndo da pra ficar fora do horario estudando,
entdo tem que estudar no HTPC, aqui na escola sdo dois momentos, o
primeiro de estudo com o Orientador e o segundo de preparacdo de aulas.
(P1)

De suprema importancia, porque através dela que a gente consegue melhorar
a nossa pratica pedagogica. (P2)

E bom, é necessirio, ele é muito bem aproveitado, muito, muito bem

aproveitado! (P5)

Aprendizado, estudo, uma formagdo mesmo, considero importante quando
bem feita, ter esse momento dedicado ao estudo ¢ muito importante, eu
particularmente aprendi muito em HTPC, esse ano principalmente. (P9)

De uma forma geral, as professoras expressam que nesta escola, o HTPC

ocorre de forma satisfatoria, ¢ muito bem aproveitado, ocorre de fato e declaram que

aprenderam bastante nestes momentos. Uma professora ressalta o fato de ser cansativo

para os professores que possuem mais de uma jornada em sala de aula, mas que mesmo

assim, ¢ muito valido. Essas avalia¢des positivas em relagdo ao HTPC sdo expressas nos

seguintes depoimentos:

Em relagdo a formagao continuada é o HTPC. (P2)

Eu ainda acho que no HTPC, do que fora daqui, porque no HTPC a gente vai
lidar com a nossa realidade, mesmo que a gente aprenda alguma coisa para o
5°, estando no 2° ou 3° ano, vocé ainda consegue ter uma nogdo maior da sua
clientela, diferente de uma formacdo continuada la fora, que vocé vai
aprender também, muita coisa vocé vai usar também, as vezes da sua
realidade mesmo. (P4)

Eu acho que a HTPC ¢ importante, porque ¢ o momento que vocé vai
planejar, os horarios que vocé tem para planejar, pensar as dificuldades, o
reforgo é importante, acho que isso basicamente. (P7)

E no HTPC que ocorre essa formagdo, ¢ o momento que a gente tem de
pensar sobre a nossa realidade, discutir como a gente pode melhorar, isso
acontece no HTPC. (P10)

De forma geral, todas as professoras atribuem ao HTPC o momento mais

importante em que ocorre a formagao continuada em servigo e ressaltam que a formagao

na escola ¢ a mais importante, ¢ a que verdadeiramente subsidia o trabalho do professor.

Algumas professoras enfatizam as trocas de experiéncia que ocorrem nesse espago,
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argumentando que este momento também ¢ muito importante. Embora sabendo que a
formacdo centrada na escola ocorre em diversos momentos e espagos’ ® e nio apenas no
HTPC, a garantia destas horas remuneradas para uma discussdo coletiva de suas
préaticas, para a reflexdo sobre o seu saber fazer, ¢ essencial para a concretizagdo de boas
praticas de formagdo continuada dos professores, assim, como para seu
desenvolvimento profissional.

A avaliagao das professoras efetivas e contratadas sobre a condugdo dos
momentos de formag¢ao na escola, (HTPC, Reunides Pedagogicas, Conselho de Classe,
sala de aula, etc.) ¢ bastante positiva; avaliam estes momentos como muito bons,

ressaltando a boa organizacdo. Atribuem a estes momentos os comentarios,

Essa ¢ uma escola diferenciada entre todas as que eu ja trabalhei, ¢ tudo
muito bem organizado, ¢ tudo dentro do que a gente precisa, a condugdo ¢
otima. (P2)

Na minha escola, aqui nessa unidade, eu acho boa, eu acho que realmente
isso acontece, ja passel por outras escolas e nem sempre iSso acontece, eu
vejo que isso ocorre realmente, ¢ bem conduzida, tem um objetivo claro de
trabalho, onde quero chegar com isso, entfo acho aqui acontece de verdade.
(P3)

E muito boa a condugio desses momentos na escola, a gente tem muito foco
no que a gente quer e¢ tenta sempre fazer o melhor em grupo, para o
grupo.(P5)

Nesta escola, eu acho que elas realmente acontecem e elas sdo importantes, a
gestdo da escola mostra que ¢ importante esses momentos de formagdo, mas
em outras escolas que eu tive experiéncia ndo mostrava isso bem, acho que
aqui nesta escola elas ddo oportunidade para o professor. (P7)

Eu tenho essa escola como exemplo, eu trabalhei o ano passado, mas esta
escola eu gostei muito, as coisas acontecem, eu acho que ¢ bem redondinho
assim, a HTPC, o Conselho é muito interessante, porque junta todos os
professores, ficam sabendo como estd em cada sala, os maiores problemas,
entdo tudo é feito muito certinho, todo HTPC tem um tema, tem o estudo,
entdo aqui as coisas acontecem como devem acontecer, € a gente tem
resultado, eu acho muito positivo. A condugdo € boa, € organizada sim, agora
nas outras eu ja ndo sei como funciona. (P9)

Aqui na nossa escola, esses momento sdo todos muito bem organizados,
todos acontecem de maneira certinha, o HTPC a gente faz as 4 horas, duas de
formacdo e duas de planejamento, sdo muito bem aproveitadas, a orientadora
se prepara muito para dar o HTPC pra gente, o conselho de classe sdo
discutidos realmente todas as criangas que tem dificuldade de aprendizagem,
entdo isso € muito levado a sério aqui na escola. (P10)

De certa forma, esses comentarios legitimam a formacao que ocorre na escola,
pois ressaltam a sua boa organizacdo, o contetido desenvolvido, considerando que ndo

perdem o foco, os estudos ocorrem e relatam que a Orientadora Pedagogica se prepara

%A formagdo de professores centrada na escola ocorre no HTPC, na sala de aula, nas reunides
pedagogicas, nos conselhos de classe e nas reunides do conselho de escola.
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muito para estes momentos, reafirmando que a condu¢do ¢ muito boa. Nos discursos
registrados, as professoras demonstram estar muito satisfeitas com estes momentos de
formacao.

Com relagdo as dificuldades enfrentadas na realizagdo dos momentos de

formagao centrada na escola, as professoras indicam que

Primeira coisa sdo os professores contratados, que as vezes dificulta, porque
ja faz tempo que a gente tem um trabalho ali, e as vezes tem que parar esse
trabalho com o professor efetivo pra ajudar o contratado, entdo eu acho que
se tivesse todos efetivos em sala de aula, seria melhor. (P2)

[...] eu cheguei aqui ha 5 anos, eu vejo um pouco de dificuldade assim, ha
muita troca de professor, todo ano a gente tem gente nova na escola, entdo a
orientadora precisa retomar coisas que a gente ja viu, entdo, as vezes a gente
fica um pouco perdida, a gente quer algo mais, mas ela tem que ta ali com os
mais novos, entdo acho que isso ¢ um grande problema na nossa escola hoje.
(P3)

O cansacgo, as vezes pega muito, a gente escolheu a 2* feira para o HTPC,
mas as vezes segunda feira ¢ aquele dia de turbilhdo mesmo, [...] talvez
dividido em 2 horas e 2 horas, talvez melhorasse um pouco, em dois dias,
talvez ficasse menos cansativo, [...] mas eu acho que o cansago ¢ o que
dificulta mais. (P4)

Eu percebo assim, por exemplo eu que dobro, né, vocé vem cansada,
estressada, entdo as vezes vocé ndo consegue assimilar tudo que vocé poderia
assimilar naquele momento, mas ¢ algo pessoal meu, porque eu dobro, a
Orientadora quer passar alguma coisa pra gente ¢ faz isso de uma forma bem
mais rapida, por causa do tempo que ¢ dividido. Vocé acha que o tempo ¢
pouco?? E, o tempo é pouco. Com relagio a dobra, vocé acha que se o
professor tivesse um salario melhor isso seria descartado ou ndo?? Pessoal,
sim, seria descartado, com certeza, porque ai ele conseguiria se dedicar mais,
por mais que vocé diga, eu dou conta, vocé acaba dando conta, mas vocé
acaba trabalhando muito em casa, tem que estudar, tem que ler, a crianga com
dificuldade vocé tem que planejar, porque tem crianga que vocé tem que
planejar uma aula sé pra ele, fazer atividades adaptadas. (P7)

Eu acho que o HTPC, na verdade, 4 horas parece que é bastante, mas na
verdade precisaria de mais, pensando muito longe, eu acho que deveria ser
mais horas, se todos os dias, o professor pudesse ficar mais duas horas, eu
acho que poderia programar melhor, planejar melhor, se ele recebesse
também por esse tempo a mais, seria bom se cada professor tivesse uma
jornada de trabalho s6, ndo precisasse dobrar. (P10)

As professoras efetivas se referem a rotatividade de professoras como um
entrave para a formagdo, pois a atengcdo, em alguns momentos, se volta mais as
professoras recém-chegadas a unidade escolar. Apontam também a questdo do cansago
para as professoras com dupla jornada de trabalho e o atendimento a especificidade de
cada ano, principalmente do primeiro ano, além de que uma professora declara que em
virtude das avaliagdes externas, em alguns momentos do ano, a formagdo fica muito
pesada, o enfoque excessivo no conteido das avaliagdes € exaustivo. As professoras

contratadas apontam que o tempo de HTPC é pouco, que deveria haver mais horas. E
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interessante que isso € apontado pelas professoras em inicio de carreira, que talvez pela
inexperiéncia, consideram que necessitam mais tempo para o planejamento, estudo e
organizacao do seu trabalho. Uma professora contratada percebe o desconforto causado
as professoras efetivas no que diz respeito a formagdo, com a presenca das professoras
novas. Ja pontado por Mello (1993), em que defende que ¢ indispensavel a existéncia de
um nucleo relativamente estavel entre os professores, pois a escola precisa de um tempo
para consolidar sua proposta de trabalho, apontado que ha estudos que sugerem que um
dos aspectos que influenciam a aprendizagem dos alunos ¢ o tempo de experiéncia que a
escola tem com uma equipe de professores razoavelmente estdvel. No entanto, essa ndo
¢ nossa realidade, pois de acordo com os proprios discursos das professoras e a
realidade da rede municipal de forma geral, a rotatividade nas escolas, principalmente
de professores, ¢ muito intensa.

Formosinho (2009) ao referir-se a escola de massas, que também denominamos
de escola popular, aponta que esta escola ¢ marcada pela heterogeneidade, e ndo apenas
pela heterogeneidade do corpo discente, mas também do corpo docente e do contexto
em que a escola se insere. H4 que se aprender a trabalhar com a heterogeneidade de
nosso publico, seja discente ou docente, pois este € o retrato da escola contemporanea.

No que diz respeito a avaliagcdo que as professoras fazem da formacgao centrada
na escola, de uma forma geral, podemos inferir que avaliam de forma positiva, pois

ressaltam que,

Otimos, é o momento que a gente pode refletir sobre tudo, sobre a
dificuldade do aluno, a dificuldade do professor, tudo que td com problema a
gente consegue resolver. (P2)

Pra mim, é um momento enriquecedor, ajuda bastante na minha pratica de
sala de aula, minha pratica como professora. (P3)

Eles sdo bons, eles sao bem elaborados, tem objetivos, sabe o que se quer em
cada um, sdo bem estruturados. (P5)

Nos fazemos muito o trabalho em grupo, a Orientadora explica tudo e depois
vamos fazer na pratica, e a gente fazia em grupo, trocava idéias, e tudo mais,
eu acho que o grupo aqui se ajuda bastante [...] todo mundo se ajuda, ndo tem
essa coisa egocéntrica do meu, sabe eu acho que € um grupo bem legal, que
tenta se ajudar bastante e também ¢ critico, e a gente falava pra Orientadora,
em alguns momentos ela era firme, em outros ela voltava atrés, concordava
com o grupo, acho o grupo forte, bom de trabalhar. (P6)

Sdo bons momentos, sdo validos, importantes, quando bem feitos, sdo
muito importantes. (P9)

Reafirmam mais uma vez, a satisfagdo com os momentos de formacao centrada

na escola destacando que: ¢ possivel resolver os problemas nestes momentos; 0s
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momentos de formagao sdo muito bem elaborados, possuem objetivos, ajudam bastante
a melhorar a pratica pedagogica em sala de aula. Além de todas essas qualidades
apontadas como sendo presentes na formagdao centrada na escola, as professoras
afirmam que a formagao acontece e funciona, ou seja, tem bons resultados.

Tendo em vista que as professoras entrevistadas tenham destacado a qualidade
do trabalho feito na escola, ha poucas sugestdoes de mudangas no processo de formagao

centrada na escola, e defendem que

Nao, porque na verdade, essa formacdo ecla vem de uma forma, pra atender as
necessidades da gente, entdo ndo acho que tem que mudar néo. (P1)

Eu falo do efetivo e contratado, se eu pudesse deixaria s6 o professor efetivo
pra que a formagdo fosse melhor, fosse sempre continua, porque todos os
anos, as vezes tem que parar, voltar pra socorrer, as vezes tem professor aqui
que ¢ contratado que € o primeiro ano que ta dando aula, entdo tem que dar a
oportunidade pra todo mundo, mas querendo ou ndo, atrapalha. (P2)

Nao, eu acho que hd um grande respeito assim entre a parte de formagao e a
parte em que eu tenho que sentar com a minha colega de trabalho e fazer o
meu planejamento, entdo pra mim ndo precisa mudar ndo. (P3)

Eu nio sei, porque eu sou muito organizada e ndo sei se ¢ porque as duas
escolas que eu trabalhei, elas sdo tudo muito organizadinho, eu ndo mudaria
nada, as HTPCs, as reunides, tudo isso tem que acontecer. (P8)

Eu acho que poderia ser mais tempo, € isso sO, porque as vezes, duas horas
pra planejar é pouco e duas horas pra formagdo também as vezes é pouco,
entdo eu acho que poderia ter mais tempo remunerado. (P10)

As propostas de mudangas referem-se basicamente a necessidade de mais horas
de formacao remunerada e a superagdao da rotatividade de professores, apontado pelas
professoras e também pelas gestoras com um entrave para a formagdo continuada dos
professores efetivos. Porém, remetem-se ao ambito da SEDUC, pois tratam-se de itens
relativos a politicas publicas de recursos humanos nas escolas e de gestdo da carreira.

Quanto as razdes para o bom desempenho da escola nas avaliagdes externas, as

professoras fazem as seguintes consideragoes,

Eu acho que o trabalho em grupo, essa briga pra conseguir o reforgo, pra
conseguir um trabalho, pra conseguir a formagdo continuada da gente, essa
questdo de um ajudar o outro, o trabalho do professor na sala de aula, acho
que tudo isso, esse grupo, né, a direcdo batalhando por varias coisas, a
Orientagdo ajudando a gente e a gente tentando dar o respaldo na sala de
aula, porque essa € a parte mais importante, é essa base, o professor com o
aluno. (P1)

[...] o mais importante sdo os estudos em HTPC, teve um ano, quando eu
entrei aqui, nés ficamos um ano estudando matematica, porque as criangas
tinham ido mal em matematica, entdo pegamos as atividades do AM, vimos
que tinham atividades que podiam desenvolver o raciocinio da crianga, entdo
o estudo em HTPC ¢ que permite o professor 14, dentro da sala de aula
conseguir elevar as notas das criangas. (P2)



193

Eu acho que a escola se organiza muito bem, as gestoras organizam os
momentos de formagdo continuada muito bem, assim dando possibilidade do
professor que ta la, ainda que ele saiba tudo aquilo que ele tem que fazer, ela
retoma tudo, entdo ndo tem o “ai passou ndo deu”, ndo, ¢ capacitagdo mesmo,
a comunidade ¢ muito participativa ¢ isso ¢ muito bom, porque a crianga
aprende quando tem familia junto, e os professores sdo muito bons, todo
mundo se doa muito, todo mundo mesmo. (P5)

Eu acho que tem todo um trabalho e esse trabalho inicia pela gestdo, porque
se tem uma boa organizacdo, isso vai refletir em varios setores, entdo acho
que o ponto ¢ a gestdo, a gestdo ¢ excelente aqui. (P7)

Sucesso ¢ a direcdo, a orientagdo e dedicagdo dos professores também e tudo,
HTPC que ¢ voltado ao estudo, a gente aprende bastante, entdo acho que o
sucesso se deve a todos que fazem parte desse meio. (P9)

Aqui nessa escola, eu atribuo muito a gestdo, eu acho que ¢ uma gestao muito
centrada, muito participativa, que gosta das coisas bem feitas, e eu acho que a
maior parte ¢ por causa delas, ndo tirando o mérito das professoras, que
também s3o muito empenhadas, tem apoio da gestdo, da orientadora, entdo,
acho que isso influi muito, nos bons resultados que a escola teve. (P10)

Assim, ¢ possivel concluir que as professoras atribuem a formagdo continuada
que ocorre nos HTPCs, o bom desempenho da escola nas avaliagdes externas, pois
alegam aprender bastante nestes momentos, respaldando o trabalho em sala de aula,
afirmam também que a gestdo da escola contribui muito para isso, declarando que a boa
organiza¢cdo e o empenho tanto em conseguir condi¢des, como em trabalhar com os
problemas, contribuem muito para o sucesso nas avaliagdes. Declaram que o trabalho
em grupo ¢ importante, € que nessa escola isso acontece muito, que existe um grande
empenho de todos e o comprometimento das professoras com o trabalho de sala de aula
¢ grande.

No discurso das professoras, estas também se sentem muito bem com o fato de
que a formacao que ocorre na escola propicia o seu bom desempenho em sala de aula,
consequentemente na aprendizagem dos alunos que obtém sucesso nas avaliagdes,
elevando a nota da escola.

Como ja destacamos, essas avaliagdes de cardter global das redes de ensino
tem o objetivo de tracar séries histéricas do desempenho dos sistemas, permitindo
verificar tendéncias ao longo do tempo, com a finalidade de reorientar as politicas
publicas. Segundo Freitas (2011, p. 47), “quando conduzidas com metodologia
adequada podem trazer importantes informagdes sobre o desempenho dos alunos, dados
sobre os professores, condigdes de trabalho e funcionamento das escolas de uma rede”.

Freitas (2011, p.47), tece importantes consideracdes sobre as avaliagdes em

larga escala, das quais,
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afirmando que,
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No Brasil, ela é predominantemente praticada no nivel da federagdo e dos
estados. Criou-se, além deste objetivo, a ilusdo de que avaliagdes em larga
escala possam avaliar também a escola e os professores, os outros dois niveis
de avaliagdo vistos anteriormente. Em um pais em que s6 se implanta com
continuidade aquilo que ¢ fruto de politica de Estado (e ndo de governo), ndo
se pode dispensar os processos de avaliacdo feitos no ambito do poder
publico. Muito menos podemos colaborar para sua desresponsabilizagido
quanto a avaliacdo. Entretanto, ¢ legitimo discordar da forma como, alguns
governos querem conduzir os processos avaliativos.

propde que as avaliacdes deveriam ocorrer em ambito local,

Avaliagdes de redes de ensino seriam mais ecficazes se planejadas e
conduzidas no nivel dos municipios pelos conselhos municipais de educagao.
A unidade deve ser o municipio ¢ a ndo a federagdo ou o estado. Isso nio
impede estes ultimos de conduzirem suas avaliagdes de escala, mas nao com
o proposito de avaliar uma escola ou suas salas de aula. Os conselhos
deveriam regular os processos de avaliagdo das redes de educacdo basica,
estruturando uma politica de avaliagdo global para o municipio. (FREITAS,
2011, p.47)

Podemos perceber que as questdes levantadas pelos autores que discutem as

avaliagdes externas em larga escala, enfoca uma critica acirrada em relacdo as

metodologias utilizadas para a realizacdo destas avaliagdes, envolvendo as formas de

aplicacdo entre outras,

e ao uso que se faz em relacdo aos resultados, assim como os

efeitos que isso vem causando nas redes de uma forma geral. Freitas(2011, p. 65),

indica ainda que: “no Brasil, ndo € raro encontrarmos a tendéncia de se querer fazer da

avaliacdo de sistemas um instrumento de avaliagdo da sala de aula e da escola”.

Reforcando a importancia do trabalho coletivo e o empenho dos gestores na

organizagdo da escola, as professoras referiram-se ainda a importancia da constru¢ao do

P.P.P. (Projeto Politico Pedagdgico) argumentando que,

Muito importante, acho que sem essa organizacdo maior, se a gente ndo tem
isso, ja desmotiva a fazer as outras organizacdes, anual, semanal, que ¢é essa
questdo que eu falei, que é organizar antes de ir pra sala de aula, se ndo tiver
ele que ¢ o maior ja quebra, pra gente poder trabalhar, sendo vocé ndo
consegue saber qual ¢ o plano para ano.(P1)

Eu acho que ele ¢ a base, a base do trabalho, porque ¢ ali que esta as
expectativas da gente, nossos objetivos, nossas metas € o caminho que a
gente traca pra alcancar tudo isso, entdo eu vejo como a base, essencial. (P3)

[...] o PP.P aqui da escola é todo feito em conjunto, analisando as
dificuldades, final de ano a diretora pega, vé o que fez e o que ndo fez, acho
que o P.P.P. , pra essa evolu¢dao do grupo acontecer, se nao tiver esse projeto
estruturado que todos conhegam ndo adianta ter e ndo fazer também, né, o
projeto daqui ¢ muito bom, a gente analisa todo ano, vé o que fez e o que néo
fez, entdo acho que o P.P.P. ¢ o ponto de partida de tudo. (P4)

¢ essencial, porque ele vai refletir no trabalho do ano todo, eu ja trabalhei em
escolas que ndo teve uma constru¢do do P.P.P.; entdo eu acho que ele é o
reflexo da escola, ele é a cara da escola, entdo se ta acontecendo alguns
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problemas, se vocé for estudar mesmo, vocé vai ver que sdo falhas no P.P.P.
e aqui acontece muito bem. (P7)

¢ importante porque a gente fica por dentro de tudo, a gente fica sabendo de
tudo, participa de cada regra, de cada objetivo, entdo o professor tem que
conhecer, fazer parte pra poder levar adiante seu trabalho.(P9)

As professoras, de uma forma geral, consideram que a constru¢ao do P.P.P. na
escola ¢ muito importante, envolve a participacdo de todos por ser uma organizagio
maior, direciona as ag¢des, ¢ um norteador do trabalho, ¢ o reflexo da escola. Nele sao
tragadas as agdes para que se alcance o que se propde. E possivel perceber em algumas
respostas das professoras contratadas que estas estdo falando do plano de ensino anual,
talvez porque ndo tenham participado do momento do planejamento inicial e da
discussdo coletiva, as professoras efetivas demonstram ja estar acostumadas com esse

processo que consideram fundamental.
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Consideracoes Finais

A construgdo deste trabalho percorreu muitos caminhos, desde as questdes
centrais que nasceram no seio de nossa pratica cotidiana e da nossa experiéncia na Rede
Municipal de Presidente Prudente, a construgdo de nosso projeto de pesquisa, a inser¢ao
no programa de pos—graduacao - doutorado em educacgdo, os estudos realizados nas
disciplinas, assim como o processo da propria pesquisa na escola por nds selecionada.
Nosso objeto de estudo concentrou-se na formagdo de professores centrada na escola
com foco na acdo dos gestores escolares, com o objetivo de aprimorar a qualidade do
trabalho docente bem como a contribuicdo para a melhoria da qualidade do ensino
refletindo positivamente no desempenho dos alunos.

Assim, nosso objetivo constituiu-se da investigacao, identificagdo e analise das
praticas dos gestores que desencadeiam processos de formacdo continuada de
professores centrada na escola. Este ¢ um dos aspectos que tem ganhado destaque nas
discussodes sobre formagdo de professores em servico nas ultimas décadas: qual ¢ o
locus privilegiado para a formagdo continuada dos professores. H4 quem defenda que
isso ocorra a partir da iniciativa de agentes externos (universidades ou secretarias de
educacdo, por exemplo), argumentando que as instdncias burocraticas revelam-se
incompetentes e inadequadas para realizar essa formacao.

Porém, ha quem defenda que a propria escola, a partir da agdo organizada e
planejada dos gestores e professores, assume o compromisso de orientar e preparar 0s
docentes ao longo de sua carreira, pois estariam mais proximos da cultura, praticas
cotidianas e com as possibilidades de constru¢do do trabalho coletivo e cooperativo. A
expectativa, portanto, € que os gestores, responsaveis por esse processo no interior da
escola sejam portadores de conhecimentos, valores, compromissos € experiéncias
adquiridos ao longo de sua carreira, no exercicio da docéncia e da gestao.

Diante disso, elegemos critérios internos e externos para a escolha da escola
que iriamos estudar, sendo o primeiro, a continuidade dos gestores na escola estudada,
considerando que esta continuidade garante um processo significativo da formagao dos
professores em servico, pela acdo de gestores mais experientes na fungdo que exercem,

e que portanto, o fazem com mais propriedade.
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O segundo critério utilizado foi o resultado das avaliagdes externas e o
desempenho das escolas da rede municipal, sendo que a escola escolhida reunia estes
dois critérios.

Cabe aqui uma observagao sobre esse segundo critério. Embora essa nao fosse
uma hipdtese de nosso trabalho, percebemos ao longo das observagdes e entrevistas que
os gestores vém sendo desafiados/induzidos a organizar o trabalho da escola tendo
como horizonte os resultados aferidos por avaliacdes externas. O conteudo dessas
avaliagdes tem marcado decisivamente o curriculo da formagdo dos professores e
induzido o curriculo da escola, ou seja, o conteudo abordado em sala de aula ¢ o das
avaliagdes externas e consequentemente ¢ o foco da aprendizagem dos alunos.

Consideramos que isso ocorre por varios fatores; o primeiro deles esta no fato
da Secretaria Municipal de Educacdo, por definicdo de sua chefia que opta por essa
politica, eleger como foco de suas agdes as avaliagdes externas e o aumento do IDEB do
municipio, influenciando decisivamente a formacdo realizada pela equipe de
Coordenagdo Pedagdgica junto aos gestores escolares da rede municipal de Presidente
Prudente. A formacao realizada, principalmente junto aos Orientadores Pedagogicos ¢é
bastante centrada no conteido do SARESP e na Provinha e Prova Brasil. Temos assim,
um processo de direcionamento da formac¢do em todos os niveis extremamente centrado
nas avaliacdes externas. A autonomia dos técnicos da SEDUC e dos gestores da escola
para realizar uma formacao continuada que promova a autonomia dos professores esta
limitada hd muito tempo, ndo se realiza a partir do pensamento destes sujeitos desde
que, a principio os programas da rede estadual adentraram os sistemas de ensino
municipais e posteriormente os programas federais. Essa ndo ¢ uma realidade apenas da
Rede Municipal de Ensino de Presidente Prudente, mas de muitos municipios
brasileiros.

A centralizagdo do fazer pedagodgico nas escolas induzido pelas avaliagdes
externas tem vdrias causas, entre elas, a auséncia de um curriculo pensado a partir do
processo de formagao de gestores e professores que resulte em claras op¢des do que se
quer ensinar € como, considerando que o curriculo € um recorte a partir das opgdes de
seus atores e envolve construcdo coletiva e autdbnoma nesse processo; pelas proprias
demandas de formacao tanto de gestores como dos professores no encaminhamento dos
processos formativos nas Unidades Escolares, sendo que o Projeto Politico Pedagogico

da escola ainda ndo ocorre num processo de construgdo coletiva articulado a essas
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demandas, ficando sua importancia em segundo plano. O terceiro, diz respeito, ao
contexto atual, a forma como se concebe a educacao do individuo e suas relagdes com a
sociedade, dissociando o trabalho da escola e a cidadania tanto dos gestores como dos
professores, alunos e comunidade em geral.

Infelizmente, as pressdes relacionadas as avaliagdes externas permanecem € se
intensificam e nao ha vontade politica de reverter esse processo no ambito municipal,
assim como nao ha entendimento de que curriculo e avaliagdo devam estar articulados, e
a avaliacdo ndo pode e ndo deve estar a frente nesse processo.

No desenvolvimento desta pesquisa, foi importante percorrer conceitos,
defini¢cdes e processos na bibliografia estudada sobre o nosso tema, com o intuito de
referenciar tedrico-metodologicamente nosso trabalho, desde a op¢ao pelo método mais
adequado para esta pesquisa, e o estudo dos autores que versam sobre a formagdo de
professores continuada e centrada na escola. Mergulhar no cotidiano da escola e
principalmente nos momentos que se destinam a formacao dos professores foi um
processo extremamente significativo e revelador do ponto de vista do pesquisador que
olha para dentro do sistema de ensino no qual estd inserido, buscando conhecer e
aprofundar percepg¢des e desafios presentes nesta realidade.

Tivemos a preocupagdo de buscar um conceito de formacdo, num primeiro
momento num sentido mais amplo, concluindo que esta intrinsecamente relacionado a
ideia de incompletude do sujeito, de formagdo por toda a vida, considerando a
organizacdo na relacdo entre o sujeito e as diferentes formas e espagos em que se
realiza, sendo elas, a autoformacao, a heteroformagao e a interformagao, que ocorre de
forma articulada e simultdnea. Todas elas contribuem para a formagdo do sujeito,
possuindo maior ou menor significado de acordo com a situagdo € o momento vivido.
Buscamos uma definicdo e caracterizacdo da fungdo docente, para inserirmos o
conceito, definicdo e processo de formagdo de professores, concluindo que sua func¢do
reveste-se da acdo de ensinar, num carater ativo, cujo elemento central do conhecimento
profissional docente ¢ a capacidade de mutua incorporagdo, coerente, transformadora,
de um conjunto de componentes do conhecimento. Assim, faz-se necessario que o
professor saiba mediar a constru¢cdo de conhecimentos de forma a compd-los num
processo transformativo. Essas especificidades do conhecimento profissional docente
devem ser aprendidas, pois ndo sdo nem um dom, nem uma vocagdo, € neste sentido o

papel da formagdo continuada em servico e centrada na escola tem papel fundamental.
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Quanto a formacao de professores, conceitua-se como area de conhecimento e
investigacao, tendo a Didatica como uma das disciplinas no estudo de processos através
dos quais os professores aprendem a sua profissao. Considerada processo, enfatizando o
carater de evolugdo, deve ser também sistematico e organizado e tem dupla perspectiva:
individual e em equipe, portanto, pessoal e relacional, sendo que a segunda possui mais
potencialidades no sentido da mudanca. Também enquanto area de investigacdo, a
formagao de professores tem se modificado ao longo dos anos e mudancas na sociedade,
possuindo hoje um foco mais centrado no coletivo, no trabalho em equipe e tendo como
locus a escola.

No que diz respeito ao desenvolvimento profissional docente a formacgao
continuada ¢ um elemento importante, porém deve vir acompanhada por diversos
fatores (salario, demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas, a
promogao na profissdo, etc.). Pode ser definido como um processo continuo de melhoria
das praticas docentes, centrado no professor, ou em um grupo de professores.

A formagdo centrada na escola, como uma nova perspectiva na formagao
continuada de professores, rompe com o modelo individualista e transforma as praticas
de formagdo num processo intenso de colaborag@o entre pares. Seus pressupostos sao: a
escola como foco do processo de acdo-reflexdo-a¢do como unidade basica de mudanga.

No que diz respeito a gestdo democratica da escola, buscamos percorrer a
discussdo teodrica sobre administracdo e gestdo da escola, a trajetéria do pensamento
administrativo na educagdo brasileira, suas diferentes fases e caracteristicas. Neste
contexto e partir da década de 1980, a forte presenca do Coordenador/Orientador
Pedagdgico no cotidiano das escolas brasileiras, como profissional responsavel por
coordenar as acdes relativas a formagao dos professores no ambito escolar e as questoes
que envolvem sua atuagao.

A escola, constituindo-se como local de formagdao e desenvolvimento
profissional docente, considerando-a como uma profissdo complexa, deve ser aprendida
e esse processo de aprendizagem necessita ser mediado, € nesse sentido, o espago
escolar e sua dindmica, a a¢do dos diversos atores podem e devem contribuir pela
constru¢do de agdes intencionais. Nesta perspectiva, nossa pesquisa procedeu a coleta
de dados a partir de trés procedimentos bdasicos: andlise documental, observacdo e

entrevista com os atores da escola.
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Nossa andlise documental centrou-se em trés documentos bésicos da rede
municipal de Presidente Prudente: o Estatuto do Magistério; Regimento Comum das
Escolas Municipais de Presidente Prudente e o Plano Diretor da escola estudada, por se
constituir de documento construido pelo coletivo da escola, sob a coordenagdo dos
gestores. O documento trouxe uma caracterizacdo geral da escola, enquanto
atendimento, recursos humanos e clientela atendida, planos de agdo, objetivos gerais e
especificos, previsao e organizagao dos momentos de formagao na escola, assim como a
dindmica de seu funcionamento. De forma geral, o Plano Diretor ou P.P.P. (Projeto
Politico Pedagdgico) da escola possui uma boa organizagio, com previsao de todos os
momentos e agdes respectivas a cada problema ou dificuldade encontrada, assim como
esta prevista as agoes de formacao para o ano letivo.

Uma das caracteristicas da clientela que consideramos importante ressaltar ¢ a
renda familiar média de um a trés saldrios minimos de 60% das familias atendidas pela
escola, que embora ndo estejam inseridas em zona de extrema exclusdo social,
caracterizam-se como familias de classes populares.

De forma geral, o Plano Diretor demonstra uma constru¢do coletiva,
principalmente na constru¢ao do Plano de Acdo, porém possui especificidades como o
Plano de trabalho de cada segmento da escola, assim como das gestoras.

As observagdes realizadas nos momento de HTPC, demonstraram por parte da
Orientadora Pedagdgica uma boa organizacdo destes momentos, demonstrado pelas
pautas elaboradas anteriormente, o material a ser utilizado preparado, sempre abordando
uma sequéncia de atividades a serem encaminhadas. Os HTPC possuiam uma
caracteristica bastante diretiva por parte da Orientadora Pedagdgica que demonstrava
estar sempre muito bem preparada para estes momentos e demais orientagdes, talvez
pelo fato de ja possuir um bom tempo de exercicio na fung¢ao. O fato de direcionar todas
as atividades do HTPC, pode-se justificar pelo fato de possuir um grupo de docentes
heterogéneo com professoras em inicio de carreira e professoras efetivas e considerar
que desta forma consegue atingir os objetivos da formagao continuada e centrada na
escola. Também pode ocorrer pela necessidade de controle no encaminhamento das
acoes de formacao, exigindo um rigor no acompanhamento de tudo e de todos.

Foi bastante perceptivo para nds que nao havia participagdo das professoras no
processo de constru¢do do HTPC, tudo vinha definido, e as professoras aceitavam essa

conducdo passivamente, as professoras em inicio de carreira num esfor¢o de aprender e
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compreender e as professoras efetivas numa posi¢do cdmoda de cumprir o que era
proposto, que pode ocorrer por considerarem o processo correto, por confiarem na
Orientadora Pedagogica por elas escolhida ou talvez pelo simples fato de ja estarem
exaustas naquele momento.

As professoras, dessa forma, ndo se mostravam insatisfeitas com a conducdo
do HTPC, cumpriam as pautas sem questionar os encaminhamentos € se envolviam nas
discussdes propostas pela Orientadora Pedagdgica. As professoras contratadas
mantinham uma atencdo disciplinar nestes momentos, as professoras efetivas ja se
mostravam mais tranquilas e relaxadas nestes momentos, manifestando-se mais nas
discussoes propostas, demonstrando uma certa experiéncia em diversos assuntos.

Enquanto encaminhamento formativo e didatico, dependendo do contetido
abordado, a Orientadora Pedagdgica propunha a vivéncia de algumas atividades junto as
professoras, como exemplo, 0s jogos, antes que estas realizassem com os alunos, para
que refletissem o que era possivel trabalhar com cada atividade e/ou jogo. Sempre muito
direcionado, mas sem demonstragdo de insatisfagdo por parte das professoras, pelo
contrario, nas entrevistas com as professoras, registramos em varias questdes elogios a
essa organizagao, ressaltando inclusive que aprendem muito nestes momentos.

Quanto a participagdo da Diretora no HTPC, ndo ocorreu em nenhuma das
observacdes realizadas, embora no Plano Diretor haja alguns registros de que as
gestoras facam juntas esse planejamento, quando questionamos na entrevista como a
Orientadora Pedagogica realiza esse planejamento, em nenhum momento cita a
Diretora, tratando, em seu discurso, como uma ac¢do individual em que registra que as
definigdes do que sera tratado no HTPC surgem no momento de discussdo para a
elaboragdo do Projeto Politico Pedagdgico, nos momentos de formacao com a
Coordenacdo Pedagogica da SEDUC e com seu grupo de Orientadoras Pedagdgicas de
outras escolas da propria rede municipal.

No que diz respeito & atuacdo da Diretora nos momentos de formacgdo centrada
na escola, nas observagdes da reunido pedagdgica e do conselho de escola, vimos o seu
empenho nos encaminhamentos e discussdes realizadas. Na reunido pedagogica, havia
uma clara articulacdo entre a Orientadora Pedagogica e a Diretora, demonstrando que
haviam planejado juntas este momento. Na reunido do Conselho de Classe também
esteve presente apresentando os graficos de cada sala relativo a avaliacdo diagnostica e

desempenho dos alunos, encaminhando as discussdes junto com a Orientadora
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Pedagogica e demonstrando grande preocupagdo com a avaliacdo, como também
aparece claramente descrito no Plano Diretor. Quanto a sua auséncia nos momentos de
HTPC, consideramos uma falha no processo de construcao coletiva da formacao, pois
embora a condugdo deste momento seja do Orientador Pedagdgico, o diretor pode
contribuir com sua visao sobre o processo pedagogico e ndo ficar restrito a analise sobre
a avaliacdo da crianga.

Enquanto a Diretora demonstrou grande satisfagdo no exercicio de sua func¢ao,
a Orientadora Pedagogica demonstra de forma excessiva sua insatisfagdo com a situagao
salarial indefinida e a auséncia de reconhecimento da funcdo. A reclamagdo constante
da sobrecarga de trabalho pela auséncia de recursos humanos, muitas solicitacdes da
SEDUC e falta de tempo para o pedagogico sdo reclamacdes recorrentes no discurso da
Diretora. A Orientadora Pedagdgica também considera a sobrecarga de trabalho, porém,
em seu discurso sobre as dificuldades da fungdo, alega que esta sobrecarga interfere na
realizacdo do acompanhamento pedagdgico dos professores e na realizacdo da
supervisdo em sala de aula. Outra questdo que gera muita polémica, tanto por parte das
gestoras quanto das professoras efetivas, diz respeito a rotatividade de professores na
escola, apontando que para o processo de formagdo continuada e centrada na escola isso
¢ péssimo. Existe aqui uma negatividade muito grande na postura em relagdo a
rotatividade de professores € ao mesmo tempo a questdo da heterogeneidade do corpo
docente, e embora a Orientadora Pedagogica procure atender as demandas dos
professores recém chegados a Unidade Escolar, ndo enfatiza que o trabalho com esse
novo grupo que chega a ser positivo por trazer outras experiéncias € novas posturas em
relag@o ao processo de formagao.

De forma geral, as professoras possuem um discurso sobre a atuagdo das
gestoras € dos momentos de formagdo centrada na escola considerando-os muito bons,
afinado com o discurso das gestoras. Enfatizam inclusive que ja passaram por outras
unidades escolares da rede municipal e declaram que em outras escolas o processo de
formagdo nao ocorre de forma tao efetiva, organizada e produtiva. Nesse discurso,
podemos levantar algumas hipdteses que nos levam a pensar que a equipe gestora de
outras escolas percorre caminhos diferentes dos encaminhados pela SEDUC, o que pode
ser positivo ou ndo. Podemos também considerar que os momentos de formagdo em

outras escolas ndo significativos e bem aproveitados ou que ndo possuem o foco
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excessivo nas avaliacdes externas. Enfim, sdo apenas algumas consideracdes do que
pode ocorrer em outras escolas.

Quanto a formagao continuada e centrada na escola, existe por parte da diretora
um direcionamento direto ao papel da orientadora pedagogica e esta, por sua vez, indica
que a formacdo continuada e formacdo centrada na escola estdo interligadas. As
professoras, no que diz respeito a formagdo centrada na escola, demonstram
desconhecimento deste termo, sendo que a formagdo continuada ¢ mais familiar e
cotidiana. A HTPC ¢ considerado o momento mais importante da formacao centrada na
escola por professoras e gestoras. Sabemos que a formacao centrada na escola ndo
ocorre apenas no HTPC, mas também nas reunides pedagdgicas, na sala de aula, nos
conselhos de classe e conselho escolar, no entanto, sabemos também da importancia de
ter esse momento remunerado reservado a formacdo dos professores, com foco nos
problemas, dificuldades e necessidades dos professores da unidade escolar.

No que diz respeito as avaliagdes externas, tanto as gestoras como as
professoras demonstram se sentir muito satisfeitas com os resultados das avaliagdes,
sem maiores reflexdes sobre o significado de tais avaliacdes e o que representam no
contexto geral. As gestoras, por sua vez, atribuem a equipe de professoras esse sucesso,
e a Orientadora Pedagogica ressalta ainda o comprometimento da equipe, indicando que
a formacao realizada ¢ importante, porém se as professoras ndo tivessem a preocupagao
e o compromisso de fazer acontecer em sala de aula, de realizar na pratica os resultados
seriam outros. As professoras também realizam o discurso de que a formacao realizada
nos momentos de HTPC ¢ responsével pelo sucesso nas avaliagcdes. Nao externam,
dessa forma, uma visdo mais critica sobre os efeitos das avaliagdes externas e
consideram que se os alunos tem bom desempenho nas avaliagdes ¢ porque cumpriram
com sua funcdo de professor e os alunos aprenderam os conteudos cobrados nas
avaliagdes.

Existe nesse aspecto, uma grande responsabilidade da Secretaria Municipal de
Educagao no que diz respeito a esses resultados e no direcionamento do trabalho de
formacgdo dos professores com énfase nos contetidos das avaliagdes, considerando que
sdo conteudos que a escola deve ensinar. Se por um lado, a formagdo dos professores
nas escolas esta centrada nos conteudos das avaliagdes externas, as Orientadoras
Pedagogicas também recebem formacdo por parte das Coordenadoras Pedagogicas

centrado no conteudo das avaliagcdes externas. Como ¢ considerado que os contetidos
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das avaliagdes sao indutores de curriculo e a rede municipal ndo tem uma constru¢io
curricular propria, acaba refém de todos os programas, conteudos e avaliagdes propostas
pelas esferas governamentais estaduais e federais. Esta realidade ndo ¢ apenas da rede
municipal de Presidente Prudente, sdo poucos os municipios que fizeram esta
construcdo. H4 a necessidade de constru¢do de um curriculo, articulado ao processo de
formagdo de professores, onde as opcoes pelos contetidos a serem ensinados, partam de
uma reflexdo mais ampla e anterior sobre que sociedade queremos, que sujeitos
queremos formar, em qual escola e quais sdo os conteiidos a serem abordados nessa
dinamica, respaldado por um referencial tedrico-metodolégico que se constitua como
base solida para as praticas pedagodgicas dos docentes.

Voltando as questdes que orientaram nossa pesquisa, com o intuito de nortear
essas consideragoes finais, consideramos que, no caso especifico da escola pesquisada, a
continuidade dos gestores, garantiu um processo de formagdo mais qualitativo, pois a
experiéncia das gestoras fez com que encontrassem formas de ajuste a formacgdo dos
professores de acordo com esta realidade.

Ha que se considerar que nesses ajustes, os gestores tiveram que lidar com
fatores intervenientes internos e externos a escola. Do ponto do vista interno, podemos
nos referir a questdes como rotatividade do corpo docente, necessidade de readequacdo
do processo de formagdo a cada mudanga de professores, falta de recursos humanos
adequados que ndo sobrecarregassem os gestores, dentre outros. Do ponto de vista
externo, podemos nos referir as avaliagdes externas em larga escala como fatores de
maior impacto na gestdo da unidade escolar e dos processos de formagdo dos
professores centrados na escola. Este ¢ um dos aspectos que justifica, entre outras
questoes, a diretividade da Orientadora Pedagdgica nos momentos de HTPC com a
finalidade de oferecer momentos de formacao adequados aos professores contratados e
em inicio de carreira e a0 mesmo tempo direcionando ao conteudo das avaliagdes a
todos os professores.

Embora, tenha ficado evidente que fatores como as avaliagdes externas atuam
como indutores ndo s6 na formulacdo de curriculos, como também nos processos de
formag¢do em servigo, ndo podemos ignorar que os dados coletados ao longo desse
trabalho revelam um processo de gestdo da escola voltado para a busca de eficécia,
eficiéncia, efetividade e relevancia articulados simultaneamente e dialeticamente,

revelando-se como paradigma multidimensional de administracdo educacional pelo seu
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esfor¢co superador dos paradigmas anteriores e que considera a escola como fenomeno
complexo e global e especifico. No caso da escola estudada, esse esfor¢o em
administrar a escola de forma a atender as demandas sociais estd extremamente
articulado as avaliagdes, considerando as imposi¢does do sistema de ensino ao qual
pertence e sofrendo as influéncias desse processo na formagdo centrada na escola. No
entanto, € necessario reconhecer a relevancia do trabalho realizado neste espago
educacional e o esforco dos educadores em realizar o trabalho pedagdgico para garantir
a aprendizagem dos alunos, embora sem grandes reflexdes sobre o real papel das
avaliagdes externas e sem realizar uma discussdo mais ampla e efetiva sobre o curriculo.

O sistema de ensino tem grande responsabilidade nesse processo e tem o dever
de mobilizar essa discussao e reverter o foco de todo o processo educacional, ha que se
desencadear a construgdo coletiva de um curriculo para as escolas da rede municipal,
num processo articulado entre a formagdo centrada na escola e a formagdo autonoma
dos professores que permita a reflexdo sobre a sociedade que vivemos e a educacao que
queremos para as futuras geragoes.

Caracteristicas como a ac¢ao organizada e direcionada das gestoras sdo praticas
que favorecem a constru¢do de um processo de formacao significativo e qualitativo, que
se reflete nas praticas das professoras em sala de aula, no entanto, essa mesma acao
deve ser constantemente repensada e reconstruida.

Pensando em nossa questdo sobre quais sdo os momentos em que 0s
professores aprendem, e considerando que a escola ¢ o ambiente em que os professores
aprendem sua profissdo, todos os momentos vivenciados neste espago propiciam a
formagao dos professores e seu desenvolvimento profissional, mas ¢ um espago que

necessita constante reflexao e posicionamento articulado com a realidade social.
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ANEXOS




Anexo 1 - Dados das Escolas do Ensino Fundamental (2012-2013)
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N° Escolas Diretor Vice- Orientador N° de professores do E.F. N° de N° de IDEB
diretor Pedagoégico alunos salas de
do E.F. E.F.
Ef. | Cont. | Est. Total 2007 | 2009 | 2011
Diretora Rede Ingresso 08 08 07 23 708 22 L 6.5 6.7
Rede Estadual até estadual 2012
01 ESCOLA 1 2012 (2 anos)
Ingresso Dir. Subs.
2013
Diretora efetiva Ingresso 05 05 L 10 295 10 5.2 6.0 6.2
02 ESCOLA 2 Rede Municipal, 2006
Ingresso (8 anos)
2005 (9 anos)
Diretora efetiva Rede Ingresso 11 04 02 17 430 17 L 53 5.8
Rede Municipal, estadual 2010
03 ESCOLA 3 Ingresso (4 anos)
2010 (4 anos)
Diretora efetiva Ingresso 08 08 198 07 5.8
Rede Municipal, 2011 | T - | T
04 ESCOLA 4 Ingresso — (3 anos)
set./2010
Municipalizagio
08/02/2011)
Remocdo 2012 Ingresso 07 04 11 273 11 4.5 5.6 5.7
05 ESCOLA 5 Diretora efetiva 2012 -
Ingresso — 2013 (2 anos)
Diretora Efetiva Ingresso 02 02 05 09 260 09 L 6.0 5.6
06 ESCOLA 6 Rede Municipal 2010 (4
Ingresso — 2009 (5 anos)

anos)




213

N° Escolas Diretor Vice- Orientador N de professores do E.F. N° de N° de IDEB
diretor Pedagogico alunos salas de
do E.F. E.|F.
Ef. | Cont. Est. Total 2007 | 2009 | 2010
Diretora Efetiva Ingresso 04 01 04 09 248 09 L 5.7 5.6
07 ESCOLA 7 Rede Municipal, 2010
Ingresso (4 anos)
2010 (4 anos) _
Diretora Substituta | Ingresso Ingresso 04 07 01 12 347 12 5.4 6.1 5.5
08 ESCOLA 8 Ingresso 2012 2011 (3
2012 (2 anos) (2 anos) anos)
Diretora Ingresso 03 02 03 08 210 08 | -—--- 5.6 53
09 ESCOLA 9 Rede Estadual, 2012
Ingresso — 2007 (2 anos)
(7 anos)
Diretora Substituta | Ingresso Ingresso 09 05 o 14 435 14 54 5.8 53
Ingresso 2007 2012
10 ESCOLA 10 2012 (7 anos) (2 anos),
(2 anos) Desistiu em
2013
Diretora efetiva Ingresso Ingresso 08 06 _ 14 442 15 4.6 5.1 5.0
Rede Municipal, 2011 2004 (10
11 ESCOLA 11 Ingresso — 2006 (3 anos) anos)
(8 anos)
Diretora Efetiva Ingresso Ingresso 08 04 _ 12 360 13 5.0 52 4.9
12 ESCOLA 12 Rede Municipal, 2012 2009
Ingresso — 2007 (7 | (2 anos) (5 anos)
anos)
Diretora Efetiva Ingresso Ingresso 12 04 -—-- 16 450 16 5.2 53 4.7
Rede Municipal, 2012 2012
13 ESCOLA 13 Ingresso (2 anos) (2 anos)
abril/2013/
Diretora Substituta
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NO

Escolas Diretor Vice- Orientador N de professores do E.F. N° de N° de IDEB
diretor Pedagogico alunos salas de
do E.F. E.F.
Ef. | Cont. Est. Total 2007 | 2009 | 2011
Diretora Efetiva Ingresso Ingresso 09 03 . 12 291 12 4.1 4.5 4.4
14 ESCOLA 14 Rede Municipal, 2012 2012
Ingresso — 2005 (9 | (2 anos) (2 anos)
anos)
Diretora Efetiva Ingresso Ingresso 10 04 _ 14 346 14 4.0 4.6 4.1
15 ESCOLA 15 Rede Municipal, 2009 Jan/2013
Ingresso fev/2000 (5 anos) (1 ano)
(14 anos)
Diretora Efetiva Ingresso 05 05 03 13 347 13 Esta escola ¢ nova e s6
Rede Municipal, julho/2012 tera resultados do IDEB
16 ESCOLA 16 Ingresso (2 anos e a partir de 2013.
julho/2012 meio)
(2 anos e meio)

(Dados da Secretaria Municipal de Educacdo de Presidente Prudente, 2014)

Ef.: professores efetivos;

Cont.: professores contratados;

Est.: professores efetivos da rede estadual, atuando em escolas municipalizadas, pelo convénio estado/municipio;
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Anexo 2 - Roteiro para entrevista com a Diretora

1.

Tempo de servigo no magistério:

2. Tempo de servi¢o na Rede Municipal de Presidente Prudente:
3. Hé quanto tempo nesta escola:

4. Conte-nos um pouco sobre a sua formacao universitaria: onde estudou? que curso(s) vocé fez?

concluiu sua formacgao ha quanto tempo? O que o levou a escolher esse(s) curso(s)?

5.Fale um pouco da sua experiéncia como professora na Rede Municipal, quanto tempo em sala de

aula? Foi professora de qual nivel (Educacdo Infantil ou Ensino Fundamental)? Como se sentia
como professora?

6. Conte-nos um pouco da sua experiéncia como Diretora de escola? H4 quanto tempo nesse cargo?

Quais questdes mais afligem o Diretor na Rede Municipal? Como se sente?

7.0 que vocé entende por formagao continuada?
8.0 que vocé entende por formagdo centrada na escola?
9.Para vocé, HTPC ¢ .......

10.

1.

12.

13

15

18.

Em relagdo a formacao continuada em servigo das professoras, quais sao 0os momentos mais
importantes em que isso ocorre?

Como vocé avalia a condugcdo dos momentos de formacdo na escola (HTPC, Reunides
Pedagogicas, Conselho de Classe, sala de aula)?

Quais sdo as dificuldades que vocé percebe na realizagdo dos momentos de formagao centrada na
escola?

. Como vocé avalia a participagdo das professoras nos momentos de formagao centrada na escola?
14.

Quais sao suas principais tarefas como Diretora de escola atualmente?

. Quais os maiores problemas/dificuldades enfrenta como Diretora na rede municipal?
16.
17.

Quais as maiores vantagens de ser Diretora na rede municipal?

Sua escola tem conseguindo boas notas nas avaliagdes externas, a que voce atribui esse sucesso?
O que considera mais importante?

Qual a importancia da constru¢do do Projeto Politico Pedagdgico para construcao de coletivos
fortes na escola?
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Anexo 3 - Roteiro para entrevista com a Orientadora Pedagdgica

1
2.
3.
4

10
11.
12.
13.
14.
15.

16.

17.
18.

19.

Tempo de servigo no magistério:

Tempo de servigo na Rede Municipal de Presidente Prudente:

Ha quanto tempo nesta escola:

Conte-nos um pouco sobre a sua formagao universitaria: onde estudou? que curso(s) vocé
fez? Concluiu sua formacao ha muito tempo? O que o levou a escolher esse(s) curso(s)?

Fale um pouco da sua experiéncia como professora na Rede Municipal, quanto tempo em
sala de aula? Foi professora de qual nivel (Educagdo Infantil ou Ensino Fundamental)?
Como se sentia como professora?

Conte-nos um pouco da sua experiéncia como Orientadora Pedagogica? Ha quanto tempo
nessa funcdo? Quais questdes mais afligem o Orientador Pedagdgico na Rede Municipal?
Como se sente?

O que vocé entende por formagdo continuada?

O que vocé entende por formagdo centrada na escola?

Para vocé, HTPC ¢ .......

Em relagdo a formagdo continuada em servigo das professoras, quais sao os momentos mais
importantes em que isso ocorre?

Quais sao as dificuldades que vocé percebe na realizacdo dos momentos de formacgao
centrada na escola?

Como vocé avalia a participagdo das professoras nos momentos de formagdo centrada na
escola?

Como vocé avalia a conducdo dos momentos de formagdo na escola (HTPC, Reunides
Pedagogicas, Conselho de Classe, sala de aula)?

Quais sdo suas principais tarefas como Orientadora Pedagogica?

Como vocé planeja os momentos do HTPC?

Quais o(a)s maiores problemas/dificuldades enfrenta como Orientadora Pedagogica na rede
municipal?

Quais as maiores vantagens de ser Orientadora Pedagogica na rede municipal?

Sua escola tem conseguindo boas notas nas avaliagdes externas, a que vocé atribui esse
sucesso? O que considera mais importante?

Qual a importancia da construcdo do Projeto Politico Pedagdgico para construcdo de
coletivos fortes na escola?
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Anexo 4 - Roteiro para entrevista com as professoras

1.

© % e

11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.

18.

19.

Tempo de servigo no magistério:

Tempo de servigo na Rede Municipal de Presidente Prudente:

Ha quanto tempo nesta escola:

Contratada () Ha quanto tempo? Efetiva ()

Ha quanto tempo?

Conte-nos um pouco sobre a sua formacao universitaria: onde estudou? que curso(s) vocé
fez? concluiu sua formag¢ao ha quanto tempo? O que o levou a escolher esse(s) curso(s)?
Fale um pouco da sua experiéncia como professora na Rede Municipal, quanto tempo em
sala de aula? Como se sente como professora?

O que vocé entende por formagdo continuada?

O que vocé entende por formagdo centrada na escola?

Para vocé, HTPCé..........

Em relagdo a formagdo continuada em servico, quais sdo os momentos mais importantes em
que isso ocorre?

. Como vocé avalia a conducdo dos momentos de formacdo na escola (HTPC’s, Reunides

Pedagogicas, Conselho de Classe, sala de aula)?

Quais sao as dificuldades que vocé percebe na realizagdo dos momentos de formacao
centrada na escola?

Como vocé avalia os momentos de formacgao centrada na escola?

Se vocé pudesse mudar algo na formacao centrada na escola o que mudaria e por qué?

Quais sdo suas principais tarefas como professora atualmente?

Quais o(a)s maiores problemas/dificuldades enfrenta como professora na rede municipal ?
Quais as maiores vantagens de ser professora na rede municipal?

Sua escola tem conseguindo boas notas nas avaliacdes externas, a que voc€ atribui esse
sucesso? O que considera mais importante?

Como vocé acha que deve ser o seu papel como professor diante dos alunos que estdo na
escola hoje?

Qual a importancia da construgao do Projeto Politico Pedagogico na escola?
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Anexo 5 - Entrevistas — Respostas dos sujeitos entrevistados

Respostas das Gestoras

Tempo de
servico

Diretora Orientadora Pedagdégica

Tempo de servigo no magistério: 16 anos Tempo de servico no magistério: 15 anos

Tempo de servico na Rede Municipal de
Presidente Prudente: 16 anos

Tempo de servico na Rede Municipal de Presidente
Prudente: 13 anos (2 anos como professora
eventual na rede estadual)

IH& quanto tempo nesta escola: 9 anos Ha quanto tempo nesta escola: 10 anos

Razoes a
escolha do
Curso
Superior

Diretora - vontade de trabalhar numa profissio em que eu pudesse fazer algo muito
importante pelas pessoas, pelos meus proéximos, na verdade eu comecei fazendo faculdade de
direito, mas depois eu acabei desistindo e comecei a fazer pedagogia.

O. P. - num primeiro momento, escolhi esses cursos pela admiragdo que eu sentia por uma
tia que era professora e também influencia de alguns professores da época.

Experiéncia
como
Professora

Diretora - A minha experiéncia como professora eu considero pequena, porque eu trabalhei
4 anos na sala de aula apenas, fui professora da Educagdo Infantil somente, mas eu achei uma
experiéncia muito rica, porque como eu nunca fui efetiva, nunca tive uma sala efetiva em
nenhuma escola, eu trabalhei em varias escolas, e vivenciei muitas realidades diferentes e
acredito que minha experiéncia foi grande por causa deste contexto. Eu me sentia realizada
como professora, gostava muito de ver o trabalho finalizado, o resultado do trabalho com as
criangas me satisfazia muito.

O.P. - Fui professora s6 de Ensino Fundamental durante 5 anos, atuei de 1% a 4 série, na
€poca ndo era ano, era série, sempre foi uma coisa que eu gostei muito de fazer, sempre tive
muita dedicagdo e amor.

Experiéncia
como Gestora

Experiéncia
como Gestora

Diretora - Eu gosto, pra comegar a conversa, eu gosto muito do cargo de Diretor de Escola,
eu trabalho contando o tempo de vice-diretora 11 anos na gestao escolar, o que mais aflige ¢
a falta de condicdo de trabalho porque eu acredito que o Diretor tem que se envolver muito
com a parte pedagogica ¢ a burocracia do sistema te toma muito tempo, se vocé ndo tem
condi¢do principalmente de recursos humanos, recursos financeiros para que essa parte seja
tranquila, ou pelo menos um pouco mais tranquila, ela te toma um tempo que vocé€ deveria
dedicar as questoes pedagogicas da escola. Eu me sinto com forga apesar dos desafios.

O.P.- Eu vim pra Orienta¢do Pedagogica nessa unidade em 2006, sou orientadora ha 8 anos,
no comeco foi um pouco dificil, a adaptagdo, mas hoje td bem tranquilo, as dificuldades, o
que mais me aflige na Orientagdo Pedagdgica € a rotina sobrecarregada da escola, apesar da
equipe gestora conseguir fazer bem essa divisdo, nds somos duas, entdo a gente tem que se
dividir nos horarios e nas tarefas, entdo eu acho, que acompanhar a entrada de alunos,
atendimento aos pais, atendimento aos alunos, principalmente no que diz respeito a parte de
disciplina as vezes, atendimento a funcionarios, isso toma um tempo grande da gente, mas
também a solicitacao de tarefas por parte da Seduc, os diversos segmentos, sdo muitas, toma
um tempo grande da gente também, outra coisa que eu acho que nos sobrecarrega a falta de
valorizacdo para esse profissional para esse cargo publico, nds ndo temos nenhuma politica
publica que valorize o Orientador Pedagdgico e nem em relagdo a parte financeira, de um
salario ai que seja justo, nos recebemos com carga suplementar, uma outra coisa assim que
tem deixado o trabalho bastante dificil é a rotatividade da equipe de profissionais, hoje eu
tenho 50% dos professores efetivos e 50% de professores contratados, entdo todo inicio de
ano eu recebo metade dos professores novos e ai isso dificulta a continuidade da formacao, e
isso a gente vem vendo os resultados que a gente tem colhido, tem dado uma diferenca em
relacdo aos anos anteriores quando a equipe era fixa, uma equipe nossa de varios anos.
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Tarefas como
gestoras

Diretora - A minha principal tarefa ¢ gerir a Proposta Pedagdgica da escola como um
todo, mas principalmente a questdo da participacdo da comunidade, é um desafio grande
que tem tomado bastante os meus pensamentos, os meus trabalhos, porque chegam
propostas novas, da propria secretaria, do préprio MEC e cada vez mais o conselho de
escola tem tido um papel preponderante, formar as pessoas para que eles tenham esse
conhecimento, saber da for¢a que tem, das responsabilidades que tem ¢ algo que demanda
bastante trabalho.

O.P. - Bom, eu coloquei inicialmente todas aquelas tarefas e eu acho que deveria ser o que
nem sempre da para gente fazer do jeito que a gente sabe que tem que ser feito e esse
acompanhamento bem de perto da pratica pedagogica do professor, que € estar junto com o
professor, nas salas de aula, fazer o planejamento de atividades junto, os projetos juntos, ir
ver como isso estd se dando dentro da sala de aula, repensar junto pra poder ver o que
precisa ser reestruturado, reorganizado, avaliar também os alunos com os quais 0s
professores sentem dificuldades, dificuldades no processo de ensino-aprendizagem, os
alunos com mais dificuldades, ¢ trabalhar junto, sempre junto, s6 que nem sempre, eu sinto
que a gente nao tem conseguido fazer isso tanto quanto a gente gostaria, por uma questao
de tempo e aumento das demandas.

Planejamento
dos
momentos de
HTPC (O.P.)

O.P. - Desde o projeto politico pedagdgico da escola onde sdo levantadas as principais
dificuldades no plano de agdo, ali o nosso olhar j4 comega voltado para quais as
necessidades do grupo, entdo de acordo com as dificuldades levantadas, com o que a
equipe me traz, eu tento buscar, fazer o planejamento dos HTPC’s para que eu consiga
auxiliar os professores nessas dificuldades, entdo eu busco, trazer o que eu consigo nos
momentos de formacao pela Secretaria de Educagdo ou nos meus momentos de formagéo
fora mesmo da Secretaria, trazer isso pra dentro da escola e de acordo com o que nos
estamos enfrentando aqui, nesta unidade, os problemas enfrentados, eu fago o
planejamento do estudo a ser feito, o que nos vamos estudar pra poder auxiliar ai a
melhorar a qualidade da pratica pedagogica, os resultados e a gente tem visto com o passar
dos anos que isso tem dado certo, tem dado resultado.

Dificuldades
como gestora

Diretora - Eu acho que a falta de respaldo da Secretaria com relacdo a recursos humanos ¢é
um problema sério, e quando eu falo recursos humanos ndo ¢ s6 uma questdo de pessoas
aqui na escola, mas também, um bom escriturario faz muita falta, um inspetor de alunos
faz muita falta, um porteiro faz muita falta, sdo cargos que, ou ndo existem e a gente tem
que dar um jeito dessa fungdo ser cumprida, ou quando existe € em pequena quantidade,
ndo € em quantidade suficiente, mas ndo ¢ so6 no interior da escola, hoje por exemplo, as
escolas recebem muitos recursos do governo federal e nds ndo temos uma equipe de
contadores pra dar respaldo a essa parte burocratica, de contabilidade mesmo, que nos nao
temos a obrigagdo de ter dominio e nés ndo temos ninguém que nos ajude, entdo acho isso
muito complicado.

O.P. - Eu acho que eu quando falei isso sobre as dificuldades, eu falei s6 enquanto rede
municipal, eu ndo tenho outra experiéncia, entdo todas as dificuldades que eu coloquei
estdo aqui.

Vantagens de
ser gestora
na rede
municipal

Diretora - Pra mim, a vantagem de ser Diretora é a possibilidade de vocé€ montar junto
com a sua equipe um P.P.P. e fazer ele acontecer, com todas essas dificuldades mas vocé
consegue fazer algo acontecer, ainda que ndo seja 100%, mas vocé tem essa abertura, uma
coisa que a Secretaria de Educacio oferece pra noés e eu devo admitir, nos temos
autonomia sim para gerir a escola nesse sentido.

O.P. - Hoje eu tenho visto como vantagem, como eu fico 8 horas trabalhando no mesmo
local, ndo dobro em outra unidade, € a gente poder trabalhar com a mesma equipe, com o0s
profissionais da mesma unidade, como os mesmos alunos, eu acho que a vantagem foi o
modo que eu consegui ampliar a minha visdo sobre o sistema educacional, porque tem sido
bem dificil desempenhar essa fungéo, porque as atribui¢des sdo muitas, a responsabilidade
também ¢ bem grande, porque a parte pedagogica da escola é o que move a escola e eu
acho que a falta de valorizag¢do assim, realmente, a falta de uma politica que valorize esse
profissional que todo mundo tem como muito importante, eu acho que desmotiva a gente,
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assim, os problemas do cotidiano que a gente sabe que hoje nds enfrentamos na escola, que
a gente tenta com todas as forcas buscar, na verdade sanar e vencer, apesar de todo esse
esfor¢co, vocé ndo td tendo muita motivacao pra ficar nessa funcdo, a gente fica porque
gosta, porque gosta muito.

Formaciao
Continuada

Diretora - E toda formagdo que vem depois da formacdo inicial, mas com relagio a
formagdo continuada eu acredito muito na formacao que é oferecida dentro da escola, no
contexto escolar, mas especificamente no HTPC porque ¢ o lugar onde hd uma facilidade
muito grande de vincular a pratica, aquela pratica diaria com a teoria, entdo eu acho um
lugar privilegiado , acho que deveria haver um olhar muito mais, um olhar mais respeitoso,
de dar mais importancia pra isso, porque eu acho que ai mora uma questdo que poderia
fazer diferenc¢a nas escolas, um HTPC bem feito.

O.P. - Pra mim, ¢ 0 momento, um momento muito importante onde nds podemos pensar,
refletir, analisar junto com a equipe as dificuldades enfrentadas, os problemas que estdo
colocados e juntos podemos levantar agdes para que a gente consiga vencer essas
dificuldades e buscar a melhoria da qualidade de ensino que € o objetivo principal do meu
trabalho junto com os professores.

Formaciao
Centrada na
Escola

Diretora - Acho que tudo isso que eu acabei de falar, que é esse papel primordial do
Orientador Pedagdgico que consiga fazer o vinculo do planejamento do professor com o
estudo e com o olhar do préprio orientador ¢ do diretor sobre a forma como aquele
planejamento esta se dando de fato.

0.P. -Formacao continuada e formacdo centrada na escola, pra mim, estd totalmente
interligada, mas a centrada na escola nds temos o foco nos problemas desta escola, que sdo
proprios daqui, dessa demanda, dos docentes, da clientela, do bairro e ¢ neste momento
que a gente vai pensar sobre as agdes que nos teremos para poder buscar a melhoria da
qualidade.

HTPC

Diretora - Tudo isso também que eu acabei de falar, ele ¢ a esséncia da formacgdo
continuada a meu ver.

O.P. - pra mim, ¢ o0 momento onde nos refletimos sobre a nossa pratica, sobre a pratica
docente e € dai que a gente tem que partir, a gente ndo pode partir da teoria desvinculada
da pratica, acho que a gente tem que partir da pratica pedagogica, da pratica que nds temos
para poder refletir sobre a teoria ¢ é nesse momento que eu acho que a gente vai poder, em
equipe, coletivamente buscar todos juntos solucdo para os nossos problemas, trocar
experiéncias.

Momento
mais
importante
da Formacao
Continuada

Diretora - No HTPC.

O.P. - Eu acho que ¢ durante as reunides de HTPC, é durante as visitas de supervisdo, o
acompanhamento da pratica pedagogica dentro da sala de aula, pra isso a gente tem que
fazer todo um trabalho anterior de conquista porque nao ¢ facil vocé entrar dentro da sala
do professor, fazendo com que o professor veja aquilo como uma coisa positiva, porque
muitas vezes, de acordo como isso é imposto, eles acham que vocé vai simplesmente
supervisionar mesmo, mas ¢ ai que nés vamos colher dados, ¢ ai que n6és vamos poder
juntos pensar sobre o que ta sendo feito, trazermos para esses momentos de HTPC e ver o
que que ta bom, o que precisa ser reelaborado, o que precisa ser repensado, entdo é esse ir
e vir que a gente precisa fazer, ¢ o acompanhamento dessas atividades que o professor da,
trabalha com os alunos, do plano anual, do plano de atividades, dos projetos que ele vem
desenvolvendo, entdo é um trabalhar assim, bem junto, é o Orientador Pedagdgico se sentir
responsavel pela pratica do professor, pelo sucesso ou fracasso também do ensino e
aprendizagem dos alunos, € vocé se sentir responsavel junto com o professor por todas as
acOes pedagdgicas que acontecem, porque realmente ¢ isso que acontece.

Diretora - Eu avalio como muito bom, eu acredito bastante na for¢ca desses momentos, na
importancia desses momentos, agora a condu¢do desses momentos, ha sempre uma
preocupacdo muito grande em oferecer momentos que tenham, que sejam
contextualizados, que tenha a ver com o dia a dia da escola, nada muito distante da
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Avaliacao da

conducao dos

momentos de
Formaciao

realidade tanto das criancas quanto dos professores e a gente tenta ser muito pé no chao
nessa hora, nesses momentos.

O.P. - Eu e a Diretora, nds sempre conseguimos articular bem esses momentos, porque
todos os HTPC’s, a gente sempre troca, eu sempre converso com ela, eu venho trazer o
que eu to trabalhando, ela pergunta, ela vé€, ela da opinides, ha trocas, entdo eu acho que
tem uma parceria muito boa ai, € com os professores também, isso acontece tanto comigo
quanto com ela, eu acho que esses trés segmentos, nés conseguimos caminhar sempre
juntos e o foco sempre, sempre, ¢ a qualidade de ensino dessa unidade, e assim, toda a
equipe de apoio também participa, ndo dos HTPC’s, alguns HTPC’s até as vezes, mas a
maioria € s6 com os professores, mas dentro das reunides pedagogicas a gente sempre
tenta fazer algo voltado para essa reflexdo sobre a educacado e tentar colocar a equipe, toda
a equipe escolar, a par de como anda essa qualidade.

Dificuldades

da Formacao

Centrada na
Escola

Diretora - Bom, acho que sdo problemas comuns, o desinteresse de alguns, isso sempre
vai existir, ndo entendem a importancia disso, alguns anos isso ¢ mais forte, outros anos
menos, mas sempre ha. Outra dificuldade é vocé, os gestores conseguirem captar as
necessidades do grupo, porque ora o grupo nao percebe que aquilo ¢ uma necessidade ¢ a
gente percebe que sim, ora ndo ¢ mesmo, mas as vezes, nds temos que oferecer algum tipo
de formacdo para atender a necessidade de um grupo que é menor, no caso de escolas
como ¢ a nossa, que nos temos rotatividade de professor, nos temos que atender os novos e
os antigos ja viram aquele assunto, ja estudaram, entdo isso se torna um desafio muito
grande.

O.P. - Eu acho que o cansaco dos professores por terem que, eu tenho 70% da minha
equipe tem jornada dupla de trabalho, entdo nos fazemos os HTPC’s, as segundas — feiras
das 18h00 as 22h00, e neste momento eles sentem se cansados, eu acho que isso € um fator
que dificulta um pouco, ndo determina ndo, porque a equipe ¢ uma boa equipe, uma outra
coisa que dificulta eu acho que ¢é a propria assim, eu acho que o Orientador precisaria ter
uma formagdo especifica para o Orientador porque ele precisa saber além dos professores e
0 que eu tenho visto ultimamente € que isso ndo tem se diferenciado muito, eu acho que a
gente precisava ter uma formagdo um pouco mais voltada para essa fungdo mesmo. O que
eu falei pra vocé também em relacdo a rotatividade dos professores, professores que
entram na escola, s6 trabalharam com a Educagdo Infantil, nunca trabalharam como o
Ensino Fundamental, entdo todo o trabalho de formagdo que vocé vem fazendo nos anos
anteriores, as vezes ndo condiz com o que aquele professor ta precisando no momento,
entdo vocé tenta socorrer aqueles que mais precisam, e vocé deixa a desejar, as vezes, com
aquela equipe que ja t4 um tempo aqui, que ja td caminhando mais, porque a gente tenta
socorrer quem a gente acha que no momento ta precisando mais, entdo ultimamente tem
sido um agravante, uma coisa que tem dificultado, embora a gente tenha se esforgado, eu
acho que as professoras tem se sentido um pouco desamparadas também.

Participacao
das
Professoras
nos
momentos de
formacio
centrada na
escola

Diretora - Avalio como bom, na grande maioria elas veem sentido no estudo, no
planejamento, elas se envolvem sim.

O.P. - Embora eu ja tenha citado todas as dificuldades, eu acho que no primeiro semestre
isso € meio tranquilo, as meninas estdo mais animadas, tem mais vontade, tem mais animo,
a presenga assim, elas sdo assiduas no primeiro semestre, agora ja do meio do ano pra
frente isso tem se complicado um pouco, a gente tem visto que as abonadas sdo dadas
nesse dia, alguns atestados, por cansago mesmo, quando da 8 horas da noite elas estdo
fisicamente acabadas, bastante cansadas, mas mesmo assim com esse problema a equipe ¢é
boa, e eu tenho conseguido bons resultados, apesar de ja ter mudado bastante, a gente tem
conseguido garantir algumas coisas.

Diretora - Bom, a que eu atribuo, eu atribuo a equipe, principalmente a equipe de
professores, era uma equipe que até o ano retrasado, ela era muito fixa, nos ndo tinhamos
muita rotatividade de professores, mas ndo era sé isso, havia um “amor”, a palavra ¢é essa,
amor por essa escola, as pessoas demonstravam isso o tempo todo, entdo todo desafio que
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Razoes para
o bom
desempenho
da escola
nas
avaliacoes
externas

aparecia, as pessoas vestiam a camisa ¢ vamos la, porque nés queremos fazer o melhor,
entdo acho que o segredo ¢é esse, ¢ juntando, porque s6 o amor nao ¢ suficiente, ¢ um bom
casamento entre os gestores, eu considero que a visdo que eu e a Orientadora Pedagogica
junto com os professores nods tinhamos era a mesma, mas principalmente diretor e
orientador , nds tinhamos as mesmas metas, os mesmos pensamentos ¢ isso também ajudava
a transformar esse bem querer a escola em pratica boa, porque no convencimento ¢ pelo
entrosamento da equipe. A gente corre atrds seja de uma forma ou de outra, em todos os
sentidos, seja de material, seja de recursos pedagogicos, seja de dinheiro mesmo, a gente
tenta encontrar uma saida pra tudo almeja e vé que é bom, nds nao cruzamos os bragos.

O.P. - Eu atribuo esse sucesso ao comprometimento da equipe, eu acho que nao bastaria eu
trabalhar com a formacdo se as pessoas ndo colocassem em pratica, se as pessoas nao
quisessem, se os professores ¢ a equipe nao trabalhasse também realmente como uma
equipe, entdo eu atribuo isso, esse sucesso a todos os segmentos ¢ a responsabilidade e
comprometimento da equipe, que nao sei, assim, se ndés também vamos dar conta de
permanecer com este nivel de qualidade por conta desses problemas que a gente vem
enfrentando ai, principalmente por conta da rotatividade de professor, ndo porque eles nao
queiram, mas porque ainda ndo conseguem, a experiéncia conta bastante, o querer € tudo,
mas a experiéncia conta também.

Importancia
do P.P.P.

Diretora - Eu acredito muito, acredito muito nessa questdo do P.P.P. e até fiz uma fala esses
dias e vou repetir aqui, quando eu ouvia dizer, “Ah, mas ninguém anda com o P.P.P., cle
fica engavetado”, eu falava, “Meu Deus, mas o meu projeto também fica ali na gaveta e
como ¢ isso” e ai com o tempo a gente foi percebendo que o P.P.P. estar presente na escola
ndo significa que o documento vai estar cada dia num lugar, ndo € isso, mas é que as partes
que estdo la escritas ou comentadas, elas estdo vivas na cabeca das pessoas, nds fizemos um
planejamento no comecgo do ano de todos os eventos, por exemplo, que vao acontecer € nos
sabemos que eles vdo acontecer, n6s vamos retomar a festa junina em junho, o teatro em
setembro, todo mundo sabe o que foi planejado, vai acontecer de fato, porque noés
combinamos isso, as regras com os alunos, as regras com os funciondrios, o proprio
planejamento do professor, o planejamento de curso, ele estd 14 no plano, mas cada
professor esta com o seu e na hora do planejamento ele ta 1a em cima da mesa pra ele seguir
aquilo, entdo eu acho que € isso, tem que permear a escola como um todo, mas no
sentimento de que aquilo ¢ verdadeiro, do que o documento em si, eu acho que ¢ isso, mas
eu acho ele muito importante, muito.

O.P. - O P.P.P. ¢ a alma da escola, ¢ a estrutura da escola, neste momento que nos
pensamos, levantamos, planejamos, colocamos todos os nossos desejos, nossos anseios,
nossas buscas, € neste momento que nés pensamos qual o fio norteador que nés vamos dar
ou que nds vamos seguir nesta unidade a fim de alcangarmos esse sucesso que a gente vem
tendo, entdo eu coloco o P.P.P. como a alma mesmo da escola e tem que ser construido
mesmo como diz, coletivamente, pra que o coletivo acontega de maneira forte, de maneira
dindmica, para que realmente aconteca na escola.
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Entrevistas-Respostas das Professoras

Tempo de
Servico

P1

Tempo de servigo no magistério: 13 anos

Tempo de servigo na Rede Municipal de Presidente Prudente: 12 anos (1 ano de substituigdo
eventual na rede estadual)

Ha quanto tempo nesta escola: 10 anos

P2

Tempo de servigo no magistério: 13 anos

Tempo de servico na Rede Municipal de Presidente Prudente: 7 anos (trabalhou no estado
como interprete de Libras)

Ha quanto tempo nesta escola: 5 anos

P3

Tempo de servigo no magistério: 13 anos

Tempo de servigo na Rede Municipal de Presidente Prudente: 13 anos (da aulas de
Matematica no SESI)

Ha quanto tempo nesta escola: 5 anos

P4

Tempo de servigo no magistério: 13 anos

Tempo de servigco na Rede Municipal de Presidente Prudente: 7 anos (8 anos de Educacdo
Infantil no particular e 1 de rede estadual)

Ha quanto tempo nesta escola: 2 anos

P5

Tempo de servigo no magistério: 8 anos

Tempo de servi¢o na Rede Municipal de Presidente Prudente: 8 anos

Ha quanto tempo nesta escola: 4 anos

P6

Tempo de servigo no magistério: 5 anos

Tempo de servigo na Rede Municipal de Presidente Prudente: 2 anos e meio

Ha quanto tempo nesta escola: 1 ano

P7

Tempo de servigo no magistério: 13 anos

Tempo de servi¢o na Rede Municipal de Presidente Prudente: 2 anos

Ha quanto tempo nesta escola: 1 ano

P8

Tempo de servigo no magistério: 23 anos

Tempo de servigo na Rede Municipal de Presidente Prudente: 2 anos (sempre trabalhou no
particular)

Ha quanto tempo nesta escola: 1 ano

P9

Tempo de servigo no magistério: 3 anos

Tempo de servigo na Rede Municipal de Presidente Prudente: 1 ano e meio (trabalha
também no particular, no Braga Mello)

Ha quanto tempo nesta escola: 1 ano
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Tempo de
Servico

Tempo de servigo no magistério: 2 anos

P10 | Tempo de servico na Rede Municipal de Presidente Prudente: 2 anos

Ha quanto tempo nesta escola: 2 anos

Razoes da
escolha do
Curso Superior

P1-O que levou a escolher esse curso? A principio, eu comecei a fazer Letras para ter uma
faculdade, ndo tinha condi¢des financeiras de fazer outro curso, acabei substituindo um tempo,
depois afastei, ai apareceu o concurso na prefeitura e eu fiz, a principio eu fiz por conta do emprego
mesmo, mas depois a gente comega a gostar.

P2-O que levou a escolher esse curso?o que me levou a escolher foi o CEFAM, como eu me
formei professora, gostei ¢ passei no concurso, me identifiquei com a profissdo, e continuei.

P3-0 que levou a escolher esse curso? eu era apaixonada por matematica na escola, por isso que eu
resolvi fazer esse curso e dou aula na rede porque eu tenho magistério(HEM) também, comecei a
fazer Pedagogia e parei faltando um ano, por conta do trabalho eu parei e ndo consegui voltar mais.

P4-0 que levou a escolher esse curso? Pra escolher foi meio no susto, eu ndo sou daqui, eu era de
Rindpolis, e 14 a gente fazia o colegial e o magistério, ndo tinha CEFAM, eu prestei processamento
de dados, passei, mas ai, pai ¢ mie achava que tinha que terminar o magistério. Eu fiz piano e eu
sempre dei aula de piano, de catequese, ¢ fiquei entre Psicologia e Pedagogia, e como eu passei
primeiro em Pedagogia, eu fui fazer e acabei ficando.

P5-O que levou a escolher esse curso? Educacdo Fisica foi mais por falta de opgao, porque ndo
tinha muita habilidade na area ndo, mas fui, foi muito bom pra mim, ja a Pedagogia foi em fungao
do trabalho mesmo, porque seria muito bom pra mim ter uma formacdo a mais, a parte de gestdo
com formagao na educacgdo infantil, que o magistério s6 ndo dava, e eu ja tava dando aula.

P6-0 que levou a escolher esse curso? O que me levou a escolher o curso, é que eu nunca pensei
ser outra coisa, ja trabalhei em outras areas, mas pensar em me formar em outra coisa, ndo, desde
pequena, eu ja tinha muito certo o que eu seria, professora.

P7-0 que levou a escolher esse curso? eu escolhi porque eu sempre gostei de crianga e sempre quis
ser professora, eu acho que como eu tive muita dificuldade de aprendizagem, isso me marcou
bastante, entdo sempre ficou gravado na minha memdria que eu ia canalizar meus objetivos na
educagdo, pra ter uma mudanga na educagio.

P8-O que levou a escolher esse curso? eu escolhi a pedagogia porque como eu ja tinha feito o
magistério, j& tava na area, ja tava trabalhando, como eu me formei e ja comecei a trabalhar com a
Educagdo Infantil, e ai eu gostava bastante, eu resolvi fazer Pedagogia, e a Psicopedagogia pra
entender melhor o que vocé tem em sala de aula, pra poder saber como trabalhar, porque as vezes
vocé tem algum aluno, que vocé ndo sabe como trabalhar, acho que clareou bastante fazendo o
curso.

P9-O que levou a escolher esse curso? eu sempre quis ser professora desde pequena, queria ser
professora.

P10-O que levou a escolher esse curso? eu escolhi esse curso porque era o que eu poderia fazer
naquele momento, era uma faculdade publica e eu passei e comecei a fazer, mas durante o curso eu
fui gostando do que eu estava fazendo e decidi continuar até o fim e me formar.
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P1-Eu acho que a gente t4 sempre aprendendo, porque cada turma tem todas as suas dificuldades,
sua maneira de ser, entdo tem que ta sempre correndo atras, até mesmo as criangas durante o ano,
vocé tem que ta sempre indo atras, ¢ sempre uma novidade, as vezes td no mesmo nivel, mas cada
um tem um jeito de trabalhar, de aprender, entdo tem que ta aprendendo sempre, tem que ta na
batalha. Como se sente como professora? As vezes bem angustiada, bem tensa e tem as vezes que
fica feliz, quando a gente vé a crianca aprendendo, a gente fica feliz, mas tem de tudo, todos os
sentimentos.

P2-Eu me sinto competente, acredito que eu consiga ajudar bastante as criangas.

P3-Na verdade, eu acho que a minha experiéncia toda, posso dizer que ¢ de rede mesmo, a gente
olha pra trds e v€ como a gente comecou sem saber muita coisa, nem o curso normal, nem a
faculdade me deu base pra sala de aula mesmo, foi a vivéncia do dia-a-dia, mas eu ainda acho que
eu engatinho, por mais que as pessoas digam pra mim que eu sou uma boa professora, eu acho que a
gente sempre aprende, cada ano ¢ uma novidade, é algo novo pra vocé superar. Eu me sinto
realizada, porém ja me senti mais contente do que hoje, porque hoje a gente vé que a carga esté
bastante dificil, sdo muitos problemas que vem pra sala de aula e vocé tem que dar conta disso, e
que vocé nao estd preparada, a rede ndo esta preparada, quase ninguém ta preparado e hoje eu sinto

que algo me impede de ser melhor ainda.

P4-8 anos de Educagdo Infantil eu dominava a area, quando eu entrei no Ensino Fundamental na
Prefeitura, foi meio choque de realidade, (...) eu ndo sabia, ndo ¢ que ndo sabe, mas vocé fica meio
alienado de matematica, multiplicagdo, portugués, tive que estudar tudo de novo, (...) com a
formacdo do HTPC e tudo mais, eu fui conseguindo encaminhar, mas faltava experiéncia, eu acho
que ainda t6 aprendendo muito, principalmente aqui, que me ajudou muito, principalmente por ter
mais pratica na Educagdo Infantil, entdo o Ensino Fundamental pra mim, ¢ meio novo ainda, apesar
de ja estar 7 anos, agora eu acho que t4 indo para um caminho melhor. Como se sente como
professora? Eu acho que agora eu t6 come¢ando a caminhar nesse sentido do que eu te falei, de
Ensino Fundamental, porque quando eu entrei me tirou o chdo, muito diferente e agora acho que de
3, 4 anos pra ca, que eu tenho conseguido aprender um pouco melhor, (...) eu acho que agora eu
consigo caminhar melhor, com um pouco mais de convicgdo do que fazer.

Experiéncia
Profissional

P5-Foram varias fases pelas quais eu passei, o inicio foi bem bacana, eu entrei no primeiro ano, foi
uma escola que me acolheu muito bem, de inicio, no primeiro semestre eu ja comecei a fazer o
“Letra e Vida”, entdo me deu uma base muito boa, foi muito bom, porque eu gosto da alfabetizagdo,
e eu comecei na alfabetizacdo, foi onde eu me firmei, (...) € um trabalho arduo, bem arduo, a gente
as vezes nao tem um reconhecimento da sociedade como um todo, e as vezes da propria secretaria,
porém e eu acho que pra quem trabalha todos os dias, pensa muito mais na clientela, a curto prazo,
porque a longo prazo, a gente sabe que € o que vai dar progresso no nosso pais, a boa formacao das
nossas criangas.

P6-Eu fiquei 1 ano como estagiaria da prefeitura, em 2005, trabalhava no Humberto Salvador e esse
ano eu fiquei aqui como professora, ¢ 0 ano passado, eu fiquei pouco tempo como vaga SEDUC,
mas como professora mesmo, assumindo sala mais esse ano, me sinto triste por ter terminado(o
contrato), porque eu amo, pra mim, estar numa sala de aula, ¢ muito bom, eu adoro, ¢ isso que eu
gosto, € isso que eu quero aprender cada vez mais a ser.

P7-Eu me sinto, acho que cada dia ¢ um desafio que a gente tem tentado solucionar esses desafios,
esses obstaculos em sala de aula, que tem bastante.

P8-Eu gostei muito, em dois que eu dei aula, eu peguei o 5° ano, ja tinha dado aula em 5° ano, mas
no particular, eu gostei bastante, eu peguei alunos com bastante dificuldade, mas gragas a Deus as
salas sairam bem, e gostei bastante, por isso eu estou bastante triste de estar saindo agora, e eu acho
que foi uma experiéncia diferente pra mim, porque sempre com alunos de escola particular e eles
precisam bastante da gente, os pais que eu peguei foram bastante presentes, ¢ isso eu gostei
bastante. Eu gosto bastante de ser professora, ndo importa a série que eu estou, eu penso sempre em
fazer um excelente trabalho, independente do aluno e me preocupo muito com a aprendizagem da
crianca, como vai ser o proximo ano dele e tento fazer o melhor possivel e consiga atingir os

objetivos daquele ano.

P9-E uma profissio, além das dificuldades que a gente enfrenta e tudo, ¢ bem gratificante, ver o




226

resultado durante o ano, quem ficou até o final do ano, eu gosto bastante, na rede foi a minha
primeira experiéncia no Ensino Fundamental, porque no particular eu trabalho com a Educagio
Infantil, entdo o retorno ¢ maior, eles sdo maiores, entdo eu td gostando bastante da experiéncia que
tenho vivido.

P10-Bom, eu acho que ser professora ¢ uma responsabilidade muito grande, eu me sinto muito
Experiéncia | responsavel pela formagéo dos alunos, no primeiro ano eu me senti com uma responsabilidade
muito grande de ensina-los a ler (...) Como se sente como professora? oscila um pouco, tem
periodos que a gente se sente melhor e tem hora que a gente se sente pior, porque ¢ muita cobranca,
muitas vezes os pais ndo entendem o seu trabalho, o nimero de alunos ¢ grande, entdo nem sempre
da pra vocé fazer o que vocé quer naquela sala com aquele nimero de alunos, a dificuldade que ¢
trabalhar sozinha.

Profissional

P1-Planejamento semanal, planejamento de aula, se eu for trabalhar com material dourado, separar,
preparar o material que for preciso, ou xerox ou livro, estudar antes de dar uma matéria, tem que
organizar pra que acontega, vai fazer em dupla, tem que deixar separado quais sdo as duplas, pra
ndo ocorrer nenhum problema.

P2-Ensinar as criangas, e para isso tem que estudar, planejar pra poder refletir na sala de aula.

P3-Muitas, ser transmissora de conhecimentos, aprender junto com os meus alunos, partilhar
problemas das criangas, problemas que elas trazem de fora, além de um monte de burocracia que a
gente tem, muito papel, entdo ¢ bastante trabalho. Eu me sinto sobrecarregada, ainda mais que eu
trabalho em duas escolas.

P4-Bom, o planejamento didrio, o planejamento semanal e mensal, os HTPC’s, o curso de
formacgdo que a gente acaba fazendo e acho que so.

P5-Alfabetizar a todos sem distingdo, ¢, a minha tarefa é essa, a alfabetizacdo, ludica, prazerosa,

com sala numerosa, com as criangas, com a familia em si participando, eu acho que ¢ isso.
Tarefas do

professor na | P6-Minha fungo, principal tarefa é educar esses alunos, é ensinar o maximo que eu puder, procurar

escola a melhor forma e ensinar o maximo que eu puder, de conteudo, de reflexdo, de vida, a gente sabe
que muitos deles tem uma formagao aqui na escola, ndo tem uma estrutura por tras, entdo pra mim
€ isso, ensinar o maximo que seja, tudo que eu puder fazer de melhor, se bem que nunca ta bom, pra
mim também ¢ assim, mas o que eu puder buscar que eu achar, se eu tiver duas atividades e so
puder dar uma, eu vou analisar qual delas é a melhor.(...)

P7-Em primeiro lugar sempre planejar, estudar e acho assim, a questdo da inclusdo, que eu me
preocupo, acho que essas trés coisas.

P8-O professor pra vir pra sala de aula tem que planejar, tem que pesquisar, tem que procurar 0s
materiais, tem que fazer as avaliagdes de acordo com o que vocé ta dando e o 5° ano requer bastante
atengdo, tem que trabalhar de acordo com aquilo que os alunos ndo estdo sabendo, entdo trabalhar a
parte do material didatico, entdo, ai € pesquisar, fazer as avaliagdes, de acordo com a série, com 0s
alunos, as vezes vocé tem que planejar para os alunos com bastante dificuldade.

P9-Estudar, planejar, conteudo que a gente ndo domina tem que estudar pra poder ensinar
direitinho, mas isso, ¢ dedicagao.

P10-Planejar, buscar atividades, depois corrigir provas, avaliar, essas eram as principais tarefas.

P1-Como professora, eu vejo assim, que eu tenho que transmitir conhecimento pra eles, seria esse o
meu papel, fazer com que eles aprendam, mas hoje em dia, a gente t4 sendo tudo, ta sendo
professor, pai, mae, psicologo, entendeu, pra poder conseguir alguns avangos a mais.

P2-De extrema importancia porque tem crianga que vocé tem que elevar a auto-estima dele, vocé
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faz a diferenga na vida de algumas criangas, entdo se vocé ndo for uma boa formadora, uma boa
professora, tem crianga que vai passar o ano sem fazer nada e ndo vai avangar.

P3-Eu acho que eu tenho que ser mediador na educagdo dos meus alunos, entdo eu sozinha néo sei
nada, mas eu acho que eu tenho que proporcionar condi¢des pra que meu aluno cresca, pra que meu
aluno aprenda, entdo eu sou mediadora na sala de aula.

P4-Eu acho que tem que tornar essas criancas mais criticas, elas estdo muito apdaticas, muito
computador, que essa ¢ uma nova dificuldade que a gente t4 encontrando, mesmo pelo Facebook,
eles s6 querem saber de joguinhos, ndo estdo mais querendo saber de pesquisar, sd0 poucos o0s
alunos que usam a internet pra pesquisa, € s6 pra brincar mesmo, entdo eu acho que a nossa posi¢ao
hoje ¢ mostrar pra eles que ndo é s6 pesquisa, eles tem que pesquisar, eles tem que ler, tem que
buscar informagdes, tem que tentar melhorar a aprendizagem deles e eu acho que a minha postura
hoje tem que ser um pouco mais isso, tirar um pouco de internet, esse ano, tudo eles queriam era
saber de joguinhos, ndo queriam estudar para a prova, entdo eles ndo tem mais esse habito de

Papel do R .
estudo, ta meio perdido.

professor na
escola

P5-Eu acho que querendo ou nio, a gente tem que ser exemplo, tem que ta sempre fazendo o que €
correto, seja na frente deles, com eles, porque eles vao retratar o que a gente quer, o que a gente
busca, o que a gente acredita, entdo eu acho que ¢ isso, a gente tem que ser exemplo, enquanto
cidada, enquanto pessoa.

P6-Dificil falar, eu acho que eu tenho que fazer tudo por eles, sabe, eu sei que eu ndo fiz, que eu
pequei muito, esse ano, ainda mais que eu estava com um 5° ano, esse SARESP e esse IDEB, foi o
ano todo, porque pra mim era assim, era € um peso, ndo tinha como nao pensar neles de uma forma
que pesasse na minha cabega, porque eu tinha que fazer com eles, ensinar pra eles, pra eles fizessem
o melhor, entdo acho que esse ¢ o meu papel, fazer com que meus alunos ao final do ano tenham
conseguido alcangar o que eles pudessem alcangar de melhor, e nem tudo ¢ conteudo também.

P7-Meu papel ¢ de acolher essas criangas, de tentar compreender toda essa vida social deles, saber
sobre a faixa etaria que eu to trabalhando, tentar olhar, compreender, paciéncia com as criangas que
tem dificuldade, sempre tentar incluir todos os alunos, pensar estratégias, nunca deixar nenhum
aluno de fora que eu acho que ¢é o papel do professor, essa questdo de mediar, intervir quando for
necessario, acho que ¢ isso basicamente.

P8-E aprender, eu aprendo muito com eles, mas eu procuro também ajuda-los, eu ensino, tudo que
eu penso que eles tem que saber daquele contetido, enfim, o meu papel é deixa-los prontos para
outra série ¢ acompanhar essa série sem dificuldades, eu acho que esse ano eu consegui isso com 0s
meus alunos, fazendo com que eles aprendam mesmo, trabalhei bastante pra isso.

P9-devo ter o compromisso com a educagdo deles, com o ensino, entdo tenho que dar o meu
melhor, levar a sério, me dedicar, assumir o meu papel com a educagdo, como professora.

P10-O professor tem que ser uma pessoa justa, uma pessoa que pensa no bem estar de todos e ndo
discrimina nenhum aluno, que trate de forma igual, que seja uma pessoa critica, que ensine eles a
pensar criticamente, acho que esse € o papel do professor.

Papel do
professor na
escola

P1-Acho que as familias ndo tem dado muito apoio, as vezes chama o pai, conversa, fala, ta
acontecendo isso e isso, a ligdo de casa, a crianga ndo ta fazendo, chama o pai e ndo tem aquele
respaldo o respeito com a gente pra ajudar o proprio filho, entendeu, entdo, eu acho que o que pega
mais é essa questdo mesmo, as familias sdo muito desestruturadas, as criangas estdo muito sem
limites, eu acho que acaba sendo um desrespeito com o trabalho da gente, ndo diao aquela
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importancia.

P2-Com certeza a inclusdo, porque assim, aquelas criancas que demoram muito pra ser
diagnosticada no centrinho ou que vai para o centrinho ¢ ndo é diagnosticada, temos casos aqui,
gravissimos que vocé olha pra crianga e diz “essa crianga ndo € normal”, mas la ta falando que a
crianca ¢ normal, eu acho que a maior dificuldade hoje ¢ a inclusdo, porque a inclusdo é bonita no
papel, porque na sala de aula, mesmo eu tendo uma tutora por meio periodo, eu tinha 3 alunos
especiais, entdo ¢ complicado, tinha que ser uma tutora por crianga, entdo a dificuldade ¢ essa.

P3-A estrutura, primeiro que eu ja ndo me conformo de uma escola ndo ter inspetor de alunos, a
rede ndo vé isso como uma coisa necessaria, ¢ eu acho que ¢, dentro da sala de aula, a gente tem
alunos com dificuldade ¢ a gente vé a dificuldade pra conseguir um tutor, alegam que néo ¢ todo
caso que precisa de tutor, e eu ja ndo vejo assim, a gente fica podada em sala de aula, por que esse
aluno d4 muito trabalho, e ai vocé perde tempo com esse aluno, vocé acaba deixando os demais, a
gente fica muito preocupada com esses alunos e esquece dos bons alunos e dos avangos e eu vejo
que esse € um grande n6 na nossa rede, igual na nossa escola tem 3 casos de alunos autistas, hoje
ndo estd na minha sala, mas amanha pode estar, entdo poda o nosso crescimento profissional, eu
acho que essa questdo estrutural ¢ complicada.

Dificuldades
enfrentadas | P4-Bom, esse ano, principalmente, eu acho, eu t0 ha dois anos com a mesma turma e a dois anos a

como gente vem tentando, ou tutora ou auxiliar pra essas criangas com maiores dificuldades, com maiores
professora na problemas, (...) claro que a gente ndo vai conseguir uma auxiliar pra todo tempo, mas a maior
rede dificuldade que a gente tem, € lidar com essas criangas problema, mas as criangas que tem alguma
municipal | deficiéncia e as criangas com um nivel de alfabetizagdo mais baixo e que vocé ndo consegue dar
suporte adequado, (...) mas eu acho que ¢ a dificuldade maior, trabalhar com essas criangas com
sindromes que necessitem de um atendimento especial e com as criangas de um nivel de
alfabetizagcdo mais baixo, vocé sabe que o nivel aqui ¢ um pouco mais alto, eu fiquei quase dois
anos pra conseguir que o meu aluno fosse para o nivel alfabético, mas porque ele tem algum
problema, e esse processo ¢ muito lento e acaba prejudicando.

P5-Eu acho que € o excesso de criangas na sala de aula, principalmente no primeiro ano e a falta de
um professor auxiliar, tutor pra quem precisa de tutor, ainda que o diagnostico nio seja esse que a
SEDUC propde pra que tenha tutor, ter esse olhar assim mais, eu falo que as vezes as ordens que
vem, ndo ta sendo na area da educagdo, ¢ em outra area, porque a gente ta falando de gente, ta
educando gente, entdo tinha que ter esse olhar assim, dar mais auxilio humano, tem , mas a gente
precisa de recursos humanos.

P6-Eu tive algumas dificuldades por conta da minha situa¢ao de contratada, entio isso foge, mas eu
ndo sei, ndo ficava pensando muito nisso, tive algumas dificuldades por conta da minha situagdo de
contrato, que pra mim eu tive, talvez se me deixassem ficar mais alguns anos eu veria , mas eu nio
consigo falar assim, acho que talvez uma formagdo, alguma formag¢do que fosse direcionada mais
pra gente ( professores em inicio de carreira).

P7-Quantidade de alunos, aqui € maior, eu venho de outra realidade, entdo o que me chocou mais
foi a quantidade de alunos.

P8-Eu acho que o que eu senti, que aqueles alunos que realmente precisariam dos pais, sabe, eles
teriam que estar presentes, estes ndo estdo, as dificuldades, mesmo pedindo ajuda pra eles, vocé nao
tem retorno, sdo aqueles que tem dificuldade, porque os outros os pais estdo sempre presentes,
entdo eu sentia assim, que alguns nao tem colaboracdo e fica dificil, a escola o professor sozinho
trabalhar com esses alunos, entdo precisaria do apoio da familia e vocé ndo tem o apoio da familia e
vocé ndo consegue fazer muito por eles, porque na verdade eles ndo querem nada com nada e ai a
familia também nao incentiva.
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Dificuldades
enfrentadas
como
professora na
rede
municipal

P9-Acho que o professor ¢ muito desvalorizado, se a gente tem alunos com necessidades especiais
na sala, ¢ tdo dificil conseguir um tutor pra ajudar a gente, entdo esse ¢ um grande impasse com
certeza, deve ser melhorado, ajuda o professor, salas numerosas também atrapalha muito,
indisciplina, entdo o professor sozinho na sala de aula ¢ complicado, deveria ter um auxiliar, tutor
para essas criangas com dificuldade, eu tive ¢ ndo tinha tutor para o periodo inteiro e passei por
alguns sufocos por conta disso.

P10-Pra mim, o que era mais dificil era o nimero de alunos, muito complicado, porque no primeiro
ano eles precisam muito de aten¢do, ndo tem muita autonomia ainda, e sozinha, fica impossivel,
vocé tem alunos com dificuldades, alunos com problemas de indisciplina, entdo fica bem dificil
alfabetizar uma sala de 32 alunos, uma professora so.

Vantagens
em ser
professora da
rede
municipal

Vantagens
em ser
professora da
rede
municipal

P1-Ah, quando a gente v€ a crianca aprendendo, avancando, a maior alegria da gente € essa, se vé
que ta trabalhando naquele assunto, naquela dificuldade e se vé que a crianca t4 conseguindo
avangar, ti conseguindo aprender, € a coisa mais gostosa que tem.

P2-Pra mim, a maior vantagem ¢ trabalhar meio periodo, por conta de depois eu poder ficar com as
minhas meninas, eu acho também que o salario ¢ atrativo, aqui também, e escola ndo tem tanta
indisciplina, ¢ tranquila, e acho que ¢ porque as criancgas ja estdo acostumados com a rotina, com a
organizagdo da escola, a crianga ja vem no primeiro sabendo que tem que se comportar, tem que
seguir as regras.

P3-Em relagdo a outras escolas tem vantagens sim, ser estatutario ¢ uma vantagem, eu acho que em
relacdo a outras redes, o nosso salario ndo é ruim, nosso salario t& bom em relagdo a outras redes,
acho que tem vantagens sim.

P4-Eu acho que ao mesmo, trabalhando aqui t4, eu ndo tive isso em outras escolas, mas eu acho que
aqui vocé tem mais respaldo, ¢ meio ambiguo, mas vocé vé que a diretora tenta fazer as coisas, ela
tenta te ajudar, esse apoio vocé sente, eu que trabalhei no particular, ndo sentia tanto esse apoio,
procurar outros meios, no particular é meio assim, “td6 pagando vocé tem que se virar”, aqui nessa
escola eu consigo ter um apoio, um respaldo, eu ndo consigo trabalhar isso, a orientadora foi varias
vezes me ajudar na sala, aplicar uma atividade pra ver se conseguia envolver todos os alunos, entdo
acho que ao mesmo tempo que vocé ndo tem algumas coisas, acho que vocé tem outras.

P5-Querendo ou ndo, o que eu conhego de regional, nossa renda ndo ¢ ruim, a gente tem um plano
de carreira, tem o estatuto, sdo conquistas, entdo ¢ muito bom, salario em nivel regional, tem muita
coisa que a gente ja conquistou que o estado ainda nao tem.

P6-Eu acho que a maior vantagem ¢é que ta tudo mais perto pra gente, eu ndo precisei buscar algo
fora da escola, se eu tivesse buscado teria tido uma dire¢do de como encontrar, a quem chegar, pra
poder resolver o meu problema, ndo tive, tudo que apareceu eu resolvi aqui mesmo, mas acredito
que seja mais perto, quando eu era substituta eventual desde 1998, (...) como eventual no estado, era
tudo muito longe, a gente ndo via nem diretor direito na escola, isso ndo acontece no municipio, (...)
eu vejo que no municipio ndo, eu vejo tudo mais perto, ¢ uma coisa mais rapida, parece que esta
tudo mais perto de mim, antes eu ndo sabia quem era quem, onde tinha alguém, eu vejo isso como
muito bom, mais proximo.

P7-Vocés tem muito material, pedagdgico, conhecimento, eu achei assim, tem bastante, em outra
escola que trabalhei
aproveite bastante, livros, literatura para o aluno, acho que tem bastante material de consulta, o
Emai, o Ler e Escrever, o AM, entdo eu achei que tem bastante material de consulta , coisas assim
de consulta bibliografica para o professor, que ndo tem muito na particular, a gente tem que ir atras.

e nessa, eu achei que tem muito material para o professor, os videos, eu

P8-Pra mim, eu senti que os alunos s3o muito carinhosos e parece que vocé assim ¢ muito
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importante, o que eu ndo vejo no particular, acho que a vantagem € isso.

P9-Vantagem acho que estabilidade s6, no caso dos concursados, nem ¢ o meu caso, cobranga a
gente ndo tem muito e tem muito aprendizado.

P10-A maior vantagem ¢ ver eles aprendendo, porque no 1° ano, isso ¢ muito claro, eles chegam
pré-sildbicos, ndo sabiam escrever e ai quando chega novembro, dezembro, ver eles lendo, pra mim,
€ 0 maior presente.

P1-Bom, como eu disse que a gente precisa estar sempre estudando, correndo atras, tem que estar
sempre estudando, ¢ imprescindivel, tem que ter esse momento de estudo.

P2-E estudos, professor sempre estudando, pra depois poder refletir na sala de aula.

P3-¢ vocé ta sempre em formagao, continuando seu conhecimento.

P4-Aquela formagdo que a gente vai fazendo, ndo para, um exemplo, vamos fazer o PNAIC agora,
ano que vem, Matematica e a formacgdo continua, todo ano, todo dia que vocé vai agregando

~ conhecimentos aqueles que vocé ja tem.
Formacao

Continuada | P5-E aquela em que vocé estd em constante busca, em aprender coisas para aperfeigoar seu
trabalho.

P6-Eu acredito que a formagao ela ¢ continua, ela tem que ser sempre, o que eu aprendo hoje, se
voltar a falar sobre esse assunto vai ter sempre coisas novas, entdo o tempo todo eu tenho que ter
formacdo, tempo todo vao ser coisas diferentes, mesmo que sejam assuntos iguais.

P7-Eu acho que a gente sempre buscando conhecimento, sempre estar em busca de novos conceitos
ja existentes, mas vocé€ sempre buscando novas informagdes.

P8-Eu ndo tenho muita experiéncia nessa parte, que no particular, pra mim continuada ¢ que de um
ano pro outro, volta e tem que dar continuidade, e se a crianga deixou de aprender, a alguma coisa,
vocé vai ter que continuar de onde ela parou, no caso se ela tiver bastante dificuldade, vocé vai ter
que continuar a partir de cada um.

P9-Professor continuar estudando, fazer cursos, fazer pés—graduagio, estar sempre buscando, se

Formacao atualizar, melhorar, continuar a formagao.

Continuada

P10-Pra mim, ¢ a formagao daquele professor que ndo para de estudar, ndo para na graduagio, ele
continua fazendo p6s, mestrado e outros cursos.

P1-Boa pergunta...seria....A formagdo dada aqui na escola, que a gente aprende aqui na escola, com
a Orientagdo, ou mesmo com as colegas de trabalho, as trocas que a gente tem, entendeu...

P2-Formagdo voltada pra escola mesmo, diretor, o orientador vé o que o professor td com
dificuldade e centrar ali, nos estudos, poderia até estar ligado ao P.P.P. também, porque o P.P.P.
requer conhecer a vizinhanga, conhecer o bairro e a gente trabalha em cima disso, da clientela, do
professor, entdo eu acho que centrada na escola, seria isso, trabalhar as necessidade do aluno e do
professor.

P3-ai eu ja acho que isso ¢ 0 HTPC, aqui na nossa escola, eu vejo isso como o nosso HTPC, o foco
dentro de algumas necessidades que a gente tem aqui dentro da escola e que a Orientadora passa
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isso em HTPC.

P4-No HTPC, pra mim, apesar de muito se falar ai, que “HTPC, odeio fazer as 4 horas” pra mim,
eu sempre falei isso muito pras meninas, pra mim foi bom, nesse sentido que eu te falei, aprendi a
usar esse jogos que eu usava outros na Educacdo Infantil, mesmo os de alfabetizagdo ¢ outro nivel e
0s jogos, as experiéncias, os livros do PNAIC, mas o HTPC me ajudou muito nesse sentido.

P5-Eu acho que ¢ aquela que vai (de) encontro com o que a escola tem de objetivo, que vocé vai
adaptar o que ¢ da rede, aos objetivos da unidade, que é o que é necessario, porque vocé tem uma
clientela que ¢ a sua propria, entdo ¢ a identificagdo do grupo, pra juntos alcancar determinada
coisa.

Formacao
Centrada na | P6-Eu acho que € a primeira vez que eu ougo assim, essa frase, mas o que eu penso a respeito disso,

Escola ¢ que a formagdo sendo dada na escola, ela vai tendo um olhar também para que a gente precisa,
aqui a Orientadora, nds temos o plano, ¢ ela vai formando a gente, num contexto geral, tudo que

trabalho durante o ano, (...) ela vai passando pra gente num todo e a gente foca bastante também no
que a escola precisa, nos problemas da escola.

P7-Acho que s@o conhecimentos que sdo adquiridos ali na escola, por exemplo, o conhecimento
cientifico que ¢ mais destinado a escola, eu entendo por isso.

P8-E quando, no caso, a familia fica mais na escola, o professor, o contetido mesmo, de vocé vencer
o periodo em que a crianga esta, acho que ndo sei te responder.

P9-E tudo que a gente estuda dentro da escola, em reunides, em HTPC, ¢ o que a gente aprende uns
com os outros aqui dentro, as trocas enquanto professores, tudo que a gente trabalha aqui dentro.

P10-Eu entendo que é uma formagdo que a gente tem com o trabalho da propria escola, na escola
que a gente trabalha.

P1-Importante, porque a formagdo continuada a gente tem que ter no HTP, o tempo da gente ja é
tdo corrido, ndo da pra ficar fora do horario estudando, entdo tem que estudar no HTP, aqui na
escola sdo dois momentos, o primeiro de estudo com o Orientador e o segundo de preparagdo de

aulas.

P2-De suprema importancia, porque através dela que a gente consegue melhorar a nossa pratica
pedagogica.

P3-Uma formacgdo, a gente conversa com alguns profissionais, as pessoas ndo acreditam que isso
ocorra dentro da minha escola, mas eu vejo isso como uma formagao.

P4-Valido, ¢ bom, cansativo, mas pra mim ¢ satisfatorio, eu gosto.

P5-E bom, € necessario, ele ¢ muito bem aproveitado, muito, muito bem aproveitado!

HTPC P6-Pra mim ¢ tudo, quando as vezes acontecia de ter folga, eu folgava, mas eu vinha a noite, e
depois se por acaso eu tive que faltar eu pegava com as meninas, né, vi tudo certinho, porque pra
mim foi muito importante foi o meu primeiro ano, assim em sala de aula sozinha, como professora,
entdo minha experiéncia era quase zero, pra mim tudo que eu aprendi eu usei, eu tentei seguir ao pé
da letra e deu muito resultado.

P7-Importante e necessaria.

P8-Eu acho que ajuda bastante, ¢ mais cultura que a gente adquire, esse ano eu acho que eu aprendi
bastante com a Orientadora essa parte de corre¢do de texto, de produgdo, pra mim foi muito
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importante o HTPC, acho que € uma maneira da gente estar também fazendo nosso planejamento,
trocando ideias com os professores da série, eu ¢ a Angela, trocamos bastante informacdo, acho
bastante importante.

P9-Aprendizado, estudo, uma formag¢do mesmo, considero importante quando bem feita, ter esse
momento dedicado ao estudo ¢ muito importante, eu particularmente aprendi muito em HTPC, esse
ano principalmente.

P10-E um momento de aprendizagem e de planejamento.

P1-Nas HTPCs.

P2-Em relagdo a formagao continuada ¢ o HTPC.

P3-HTPC ¢ um deles, eu acho que nas trocas de experiéncias com nossos amigos, nos cursos que a
gente faz, apesar de que faz muito tempo que eu ndo participo, tipo do congresso que tem, mas eu
Momento acho que esses sio momentos de formagdo continuada em servigo.

mais

. P4-Eu ainda acho que no HTPC, do que fora daqui, porque no HTPC a gente vai lidar com a nossa
importante

realidade, mesmo que a gente aprenda alguma coisa para o 5°, estando no 2° ou 3° ano, vocé ainda
da Formacgio | consegue ter uma nogio maior da sua clientela, diferente de uma formagio continuada 14 fora, que
Continuada | vocé vai aprender também, muita coisa vocé vai usar também, as vezes da sua realidade mesmo.
Entdo vocé acha que o HTPC responde diretamente aquilo que vocé precisa? Sim, eu acho.

P5-Na propria HTPC mesmo, nas trocas entre os professores, também acontece fora do HTPC, que
a gente tem um tempo de encontro, eu acho que ¢ isso.

P6-Toda HTP foi muito importante, quando eu precisava de alguma orientagdo eu vinha no periodo
inverso ao que eu trabalho, pra Orientadora me orientar, entdo comigo acontecia isso, eu me
disponibilizava, o que eu precisava ela me atendia, comigo era assim.

P7-Eu acho que a HTPC ¢ importante, porque é o momento que vocé vai planejar, os horarios que
vocé tem para planejar, pensar as dificuldades, o reforgo é importante, acho que isso basicamente.

P8-Olha, no caso ai, em sala de aula e nos HTPC’s, trocando idéia sempre e na sala de aula com o

aluno, que no caso tem que ser ombro a ombro o tempo todo.
Momento

mais

P9-Em trocas com os colegas a gente aprende muito, formas de ensinar, principalmente eu, por
importante | exemplo, que t6 comegando, aprendi muito, tanto a aprendizagem das criangas, como o retorno que
da Formacdo | eles ddo pra gente, a forma de ensinar melhor, se deu certo, buscar outras alternativas de ensinar,
Continuada | estar sempre pesquisando, tanto com os colegas de trabalho quanto por fora.

P10-E no HTPC que ocorre essa formagio, ¢ o momento que a gente tem de pensar sobre a nossa
realidade, discutir como a gente pode melhorar, isso acontece no HTPC.

P1-Eu acho que ta 6timo, até agora todas as necessidades que eu tenho, que eu procuro ajuda, essas
coisas, eu tenho sido atendida, entendeu, tudo dentro do possivel a gente tem sido respeitada.

P2-Essa ¢ uma escola diferenciada entre todas as que eu ja trabalhei, é tudo muito bem organizado,
¢ tudo dentro do que a gente precisa, a condugdo ¢ 6tima.

P3-Na minha escola, aqui nessa unidade, eu acho boa, eu acho que realmente isso acontece, ja
passei por outras escolas e nem sempre isso acontece, eu vejo que isso ocorre realmente, ¢ bem
conduzida, tem um objetivo claro de trabalho, onde quero chegar com isso, entdo acho aqui
acontece de verdade.

P4-Eu acho bastante produtivo, vou acabar me repetindo falando do HTPC, eu prefiro muito mais ta
aqui dentro, a gente fazendo formag¢do aqui, nas reunides de conselho, discutindo, agora tivemos
algumas reprovas, mas eu acho que aqui ¢ mais valido, centrada na escola, do que fora da escola.
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P5-E muito boa a condugio desses momentos na escola, a gente tem muito foco no que a gente quer
e tenta sempre fazer o melhor em grupo, para o grupo.

P6-E meio complicado eu falar, porque pra mim eu nio tenho um parimetro de outra escola, porque
eu ndo fazia HTPC no Humberto Salvador, entdo eu nunca tive isso, pra mim, tudo o que eu
precisei eu tive, fosse em HTPC, fosse preenchimento de papéis, que no inicio pra mim era uma
coisa muito diferente, a Diretora, no primeiro semestre, fez um cronograma, com todas as
professoras, principalmente com as mais novas de casa, a ficha nossa era diferente, ela sentou uma a
uma, primeiro deu pra gente ler, explicou, perguntou se a gente tinha alguma dificuldade pra fazer,
tudo que era mandado era disponibilizado tempo pra depois se a gente tivesse perguntas, mesmo
quando eu procurei, nos HTPC’s eu nunca ouvi um néo, pra mim ta muito bom.

Avaliacao do
processo de
formacio
continuada

P7-Nesta escola, eu acho que elas realmente acontecem e elas sdo importantes, a gestdo da escola
mostra que € importante esses momentos de formagdo, mas em outras escolas que eu tive
experiéncia ndo mostrava isso bem, acho que aqui nesta escola elas ddo oportunidade para o

professor.

P8-Eu acredito que tudo que vem a mais pra gente ¢ muito importante, no caso ai tudo as HTPC’s,
as Reunides Pedagogicas, o Conselho porque vocé vai conhecer mais os alunos, os que vem, os que
estdo indo, pras professoras efetivas, melhor ainda porque elas ja sabem como trabalhar com aquele
aluno, ja vai programando.

P9-Eu tenho essa escola como exemplo, eu trabalhei o ano passado, mas esta escola eu gostei
muito, as coisas acontecem, eu acho que ¢ bem redondinho assim, a HTPC, o Conselho ¢ muito
interessante, porque junta todos os professores ficam sabendo em cada sala, os maiores problemas,
entdo tudo ¢ feito muito certinho, todo HTPC tem um tema, tem o estudo, entdo aqui as coisas
acontecem como devem acontecer, ¢ a gente tem resultado, eu acho muito positivo. A condugdo ¢
boa, ¢ organizada sim, agora nas outras eu ja ndo sei como funciona.

P10-Aqui na nossa escola, esses momento sdo todos muito bem organizados, todos acontecem de
maneira certinha, o HTPC a gente faz as 4 horas, duas de formacdo ¢ duas de planejamento, sdo
muito bem aproveitadas, a orientadora se prepara muito para dar o HTPC pra gente, o conselho de
classe s@o discutidos realmente todas as criancas que tem dificuldade de aprendizagem, entdo isso ¢
muito levado a sério aqui na escola.

Avaliacao do
processo de
formacao
continuada

P1-Que seja relevante ndo, acontece essa formagao, ndo vejo nenhum tipo de dificuldade.

P2-Primeira coisa sdo os professores contratados, que as vezes dificulta, porque ja faz tempo que a
gente tem um trabalho ali, e as vezes tem que parar esse trabalho com o professor efetivo pra ajudar
o contratado, entdo eu acho que se tivesse todos efetivos em sala de aula, seria melhor.

P3-Eu vejo assim, que quando eu cheguei aqui, hd 5 anos, eu vejo um pouco de dificuldade assim,
ha muita troca de professor, todo ano a gente tem gente nova na escola, entfo a orientadora precisa
retomar coisas que a gente ja viu, entdo, as vezes a gente fica um pouco perdida, a gente quer algo
mais, mas ela tem que ta ali com os mais novos, entdo acho que isso é um grande problema na
nossa escola hoje.

P4-O cansago, as vezes pega muito, a gente escolheu a 2* feira, mas as vezes segunda feira ¢ aquele
dia de turbilhdo mesmo, ndo sei, talvez dividido em 2 horas e 2 horas, talvez melhorasse um pouco,
em dois dias, talvez ficasse menos cansativo, ou talvez fosse até mais, quebrando, mas eu acho que
o cansago ¢ o que dificulta mais.

P5-As vezes ¢ dificil vocé equilibrar a formagdo especifica de cada ano, tem o primeiro ciclo e
ainda assim o primeiro ano da uma destoada, que ¢ muito diferente o tempo que eles tem de idade,
acho que € isso, essa especificidade de cada ano e a questdo de todas as avaliacdes que vem de fora,
avalia a escola como um todo, porém tem coisas que vem muito de surpresa e ai a formagao fica
conturbada, pesada, puxada em algumas épocas do ano quando vai se aproximando essas avaliagdes

externas.
Dificuldades




234

da Formagdo | P6-Eu vejo que as vezes as pessoas acham que ja viram e a Orientadora tem que passar pra gente,
Centrada na | as vezes, tem coisa nova, mas por mais que conversasse com a gente em outra hora pra ndo ficar
refazendo com as meninas, algumas coisas foram refeitas, tem coisas novas, entdo fica ruim pra
meninas (professoras efetivas que ja estdo na unidade algum tempo), fica meio redundante, foram
poucas vezes, mas algumas vezes eu senti isso, porque isso de novo, acho que seria mais isso.

Escola

P7-Eu percebo assim, pessoal, por exemplo eu que dobro, né, vocé vem cansada, estressada, entdo
as vezes vocé€ ndo consegue assimilar tudo que vocé poderia assimilar naquele momento, mas ¢ algo
pessoal meu, porque eu dobro e o tempo, a Orientadora quer passar alguma coisa pra gente e faz
isso de uma forma bem mais rapida, por causa do tempo que ¢ dividido. Vocé acha que o tempo é
pouco?? E, o tempo é pouco. Com relagdo a dobra, vocé acha que se o professor tivesse um saldrio
melhor isso seria descartado ou ndo?? Pessoal, sim, seria descartado, com certeza, porque ai ele
conseguiria se dedicar mais, por mais que vocé diga, eu do conta, vocé acaba dando conta, mas
vocé acaba trabalhando muito em casa, tem que estudar, tem que ler, a crianga com dificuldade
vocé tem que planejar, porque tem crianga que vocé tem que planejar uma aula s6 pra ele, fazer
atividades adaptadas.

P8-No meu caso, seriam s6 os horarios, pra mim era dificil os horarios, pois coincidiam.

P9-Nao vejo dificuldade, ¢ tranquilo.

P10-Eu acho que o HTPC, na verdade, 4 horas parece que ¢é bastante, mas na verdade precisaria de
mais, pensando muito longe, eu acho que deveria ser mais horas, se todos os dias, o professor
Dificuldades | pudesse ficar mais duas horas, eu acho que poderia programar melhor, planejar melhor, se ele
da Formagdo | recebesse também por esse tempo a mais, seria bom se cada professor tivesse uma jornada so de
Centrada na | trabalho, ndo precisasse dobrar.

Escola

P1-N3o tenho nada pra reclamar ndo, tem acontecido, é 6timo.

P2-Otimos, ¢ o momento que a gente pode refletir sobre tudo, sobre a dificuldade do aluno, a
dificuldade do professor, tudo que ta com problema a gente consegue resolver.

P3-Pra mim, ¢ um momento enriquecedor, ajuda bastante na minha pratica de sala de aula, minha
pratica como professora.

P4-Positivamente, sdo bons, pra mim, sdo bons.

P5-Eles sdo bons, eles sdo bem elaborados, tem objetivos, sabe o que se quer em cada um, sdo bem
estruturados.

Avaliagdio do P6-No6s fazemos muito o trabalho em grupo, a Orientadora explica tudo e depois vamos fazer na

processode | Lrafica e a gente fazia em grupo, trocava idéias, e tudo mais, eu acho que o grupo aqui se ajuda

formacio bastante nunca tive um problema assim, mesmo fora de sala, que as coisas acontecem o tempo todo,
centrado na | quem eu procurei, eu sou muito pedinte assim, eu ndo tenho vergonha de pedir, eu pedia, agora a
escola pouco acabei de pedir uma orientagdo pra outra professora do 2° ano e ela sempre falaram e vejo

isso com todo mundo, todo mundo se ajuda, ndo tem essa coisa egocéntrica do meu, sabe eu acho
que ¢ um grupo bem legal, que tenta se ajudar bastante e também ¢ critico, e a gente falava pra
Orientadora, em alguns momentos ela era firme, em outros ela voltava atras, concordava com o
grupo, acho o grupo forte, bom de trabalhar.

P7-Nessa escola sdo 6timos, excelente.

P8-Excelentes, acho que ¢ sempre cultura que vocé vai adquirir.

P9-Sao bons momentos, sao validos, importantes, quando bem feitos, sdo muito importantes.

P10-Eu avalio de forma positiva, eu acho que tem que acontecer sim, € muito importante.

P1-Nao, porque na verdade, essa formacdo ela vem de uma forma, pra atender as necessidades da
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Proposta de
mudanc¢a no
processo de
formacao
centrada na
escola

Propostas de
mudanca no
processo de
formacio
centrada na
escola

gente, entdo ndo acho que tem que mudar ndo.

P2-Eu falo do efetivo e contratado, se eu pudesse deixaria s6 o professor efetivo pra que a formacao
fosse melhor, fosse sempre continua, porque todos os anos, as vezes tem que parar, voltar pra
socorrer, as vezes tem professor aqui que é contratado que € o primeiro ano que ta dando aula, entdo
tem que dar a oportunidade pra todo mundo, mas querendo ou ndo, atrapalha.

P3-Nao, eu acho que hd um grande respeito assim entre a parte de formagdo ¢ a parte em que eu
tenho que sentar com a minha colega de trabalho e fazer o meu planejamento, entdo pra mim nao
precisa mudar nao.

P4-Eu acho que talvez os horarios, talvez se fosse dois momentos, dois dias, porque a gente acaba
saindo daqui 10 horas da noite, se fosse duas horas, talvez fosse mais rentavel, entdo seria aquelas
duas horas e acabou, entdo acho que talvez mudaria isso ai.

P5-A especificidade de cada ano, para cada ano, porque se vai ter uma cobranga de avaliacdo
externa, um ponto importante, eu acho que tinha que ter um momento mais especifico, voltado para
o estudo, tem, mas poderia ser mais aprofundado.

P6-E duro porque eu ndo tenho um outro parametro, eu acho que cai num lugar tdo bom, eu escolhi
um lugar bom ¢ nédo tenho pardmetro, o que mudaria, eu nunca fui para um outro lugar, acho que
por isso também que eu escolhi aqui, porque um lugar muito tranquilo.

P7-A organizac¢do do tempo, eu acho que o tempo, por exemplo, eu penso que de 5 horas, ter 4
horas com aluno ¢ essa 1 hora a mais, a gente ficar na escola e continuar as 4 horas de HTPC, eu
penso nessa organizagdo, ¢ a organizagdo que me vem em mente, mas ai tem todo um estudo.

P8-Eu ndo sei, porque eu s6 muito organizada e ndo sei se ¢ porque as duas escolas que eu
trabalhei, elas sdo tudo muito organizadinho, eu ndo mudaria nada, as HTPCs, as reunides, tudo isso
tem que acontecer.

P9-Como eu disse eu ndo tenho muita experiéncia para comparar o que poderia ser melhor € o que
ndo poderia, eu ndo mudaria, mas talvez mais cursos, nao sei.

P10-Eu acho que poderia ser mais tempo, ¢ isso sO, porque as vezes, duas horas pra planejar é
pouco e duas horas pra formagdo também as vezes ¢ pouco, entdo eu acho que poderia ter mais
tempo remunerado.

Razdes para
0 bom
desempenho

P1-Eu acho que o trabalho em grupo, essa briga pra conseguir o reforco, pra conseguir um trabalho,
pra conseguir a formagdo continuada da gente, essa questdo de um ajudar o outro, o trabalho do
professor na sala de aula, acho que tudo isso, esse grupo, né, a dire¢do batalhando por varias coisas,
a Orientagdo ajudando a gente e¢ a gente tentando dar o respaldo na sala de aula, porque essa ¢ a
parte mais importante, € essa base, o professor com o aluno.

P2-S3o0 os estudos, 0 mais importante sdo os estudos em HTPC, teve um ano, quando eu entrei aqui,
nés ficamos um ano estudando matematica, porque as criangas tinham ido mal em matematica,
entdo pegamos as atividades do AM, vimos que tinham atividades que podiam desenvolver o
raciocinio da crianga, entdo o estudo em HTPC ¢ que permite o professor 14, dentro da sala de aula
conseguir elevar as notas das criangas.

P3-Esse sucesso eu atribuo primeiro, aos bons profissionais que aqui ja estiveram, quando eu
cheguei aqui eles ja estavam, e eu percebi assim que existe um empenho muito grande de todo
mundo, e da gestdo em trabalhar em conjunto, entdo todo mundo tinha um foco, todo mundo
trabalhava em conjunto, por isso que eu vejo que isso se perdeu um pouco, porque alguns se foram
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da escola nas | e ai vieram outros pra cd, gente que se afasta pra assumir outros cargos, que eu acho isso uma coisa

avaliacdes bastante dificil na rede, um problema sério isso na rede, sempre vai ter 4 professores afastados,
antes ndo, quando eu cheguei aqui eu queria vir pra cd e ndo tinha vaga porque ninguém saia, muito
comprometido, € eu acho que a clientela mudou um pouco também, quando eu cheguei aqui a gente
tinha uma clientela e hoje a gente td pegando uma clientela bem mais dificil, eu brinco com a
Diretora que a propaganda da escola surtiu um efeito pra gente, alguns pais vem pra ca, e pensa
aqui vai dar jeito, e ai tem uma clientela muito dificil hoje.

externas

P4-Eu acho que o sucesso, bom eu t6 aqui ha 2 anos e acompanho o que as meninas vem fazendo
ha anos e esse trabalho de formagao de cada série, cada série vai trabalhar um pouquinho mais isso,
esse trabalho de formacdo que ¢é feito com os professores ¢ o principal responsavel por esse
processo de avango, o que acaba ficando meio perdido, é que muitos professores saem porque nido
sdo efetivos aqui , a maioria ¢ contratada, sdo 5 efetivos aqui, o trabalho acaba ficando quebrado, e
tem que comecar tudo de novo, porque quando elas conseguiram essas notas maiores, vinha um
grupo formado a muito tempo, esse trabalho de HTPC feito dentro da escola mesmo. Claro que tem
o compromisso dos professores em fazer também, ndo adianta ter o HTPC e ndo se aproveitar, mas
acho que o grupo trabalhando junto e tendo o HTPC o resultado tende a ser bom.

P5-Eu acho que a escola se organiza muito bem, as gestoras organizam os momentos de formacao
continuada muito bem, assim dando possibilidade do professor que ta 14, ainda que ele saiba tudo
aquilo que ele tem que fazer, ela retoma tudo, entdo ndo tem o “ai passou ndo deu”, ndo, ¢
capacitacdo mesmo, a comunidade ¢ muito participativa e isso ¢ muito bom, porque a crianga
aprende quando tem familia junto, e os professores sdo muito bons, todo mundo se doa muito, todo
mundo mesmo.

P6-Eu acho que primeiro a cobranca das meninas, que elas cobram mesmo, as vezes as pessoas
perguntam onde eu do aula e eu digo, do aula em tal lugar, eu achava meio estranho, a 14, ndo sei o
que, mas ¢, elas cobram mesmo, ndo tem essa, mas tudo que eu precisei elas me deram, acho que ¢é
isso em primeiro lugar, acho que o grupo também se empenha bastante, nem tudo sdo flores, ndo
sdo mesmo, ¢ logico que tem coisas que depois eu converso, principalmente com a orientadora, eu
acho que o compromisso das pessoas, essa visdo que elas tem que ¢ Bem parecido comigo, seu ndo
td bom pra quem é meu, meu filho, meu sobrinho, vai td bom pros meus alunos, ndo, entdo vamos
fazer diferente, eu acho que aqui nds temos essa visdo, as meninas tem essa visdo principal.
Razoes para
o bom P7-Eu acho que tem todo um trabalho e esse trabalho inicia pela gestdo, porque se tem uma boa
desempenho organizagdo, isso vai refletir em varios setores,, entdo acho que o ponto é a gestdo, a gestdo ¢
excelente aqui. O que vocé considera mais importante??? A gestdao, tem uma boa organizagao, isso
vai s6 refletindo, elas sdo bem democraticas, ¢ 0 que mais me chamou atengao aqui, ¢ a questdo da
democracia, elas ndo impde, elas ndo resolvem, tudo ¢ discutido, entdo isso € um reflexo, reflete no
professor e reflete no aluno.

da escola nas
avaliacoes
externas

P8-cu acho que elas sdo muito organizadas, no caso as gestoras, a organizag¢ao, trabalha-se bastante,

tudo é cobrado muito do professor, ¢ o plano de aula, o que vocé ta dando, as atividades, as
avaliacOes e mais a organizagdo de tudo, caderneta, tudo, muito organizado.

P9-sucesso ¢ a dire¢do, a orientacdo e dedicagdo dos professores também e tudo, HTPC que ¢
voltado ao estudo, a gente aprende bastante, entdo acho que o sucesso se deve a todos que fazem
parte desse meio.

P10-Aqui nessa escola, eu atribuo muito a gestdo, eu acho que é uma gestdo muito centrada, muito
participativa, que gosta das coisas bem feitas, € eu acho que a maior parte € por causa delas, ndo
tirando o mérito das professoras, que também sio muito empenhadas, tem apoio da gestdo, da
orientadora, entdo, acho que isso influi muito, nos bons resultados que a escola teve.

P1-Muito importante, acho que sem essa organiza¢do maior, se a gente nao tem isso, ja desmotiva a

fazer as outras organizagdes, anual, semanal, que € essa questdo que eu falei, que é organizar antes

Importincia | de ir pra sala de aula, se ndo tiver ele que ¢ o maior ja quebra, pra gente poder trabalhar, sendo vocé
do P.P.P. nao consegue saber qual ¢ o plano pro ano.

P2-a importancia ¢ maxima, ¢ muito importante, ¢ através dele que a gente e até na avaliagdo eu
falei para os pais, a avaliacdo ndo &, as vezes a crianca pode errar alguma coisa e tira P, e tem pai
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que veio me questionar, mas nosso P.P.P. fala que a avaliagdo ¢ continua, ndo sé a prova que ¢ a
nota, eu avalio tudo, avalio a crianga na tarefa de casa, na tarefa da escola, tem que ser continuo, ¢ 0
projeto politico pedagdgico além de falar da avaliag@o, tem a clientela, por isso ele ¢ importante, na
avaliacdo a diretora sempre fala sobre ele.

P3-Eu acho que ele ¢ a base, a base do trabalho, porque ¢ ali que esta as expectativas da gente,
nossos objetivos, nossas metas e o caminho que a gente traca pra alcancar tudo isso, entdo eu vejo
como a base, essencial.

P4-Vai entrar inclusive até nas avaliagdes externas também, no P.P.P aqui da escola ¢ todo feito em
conjunto, analisando as dificuldades, agora, final de ano provavelmente a diretora pega, vé o que
fez e o que ndo fez, acho que o P.P.P. , pra essa evolugdo do grupo acontecer, se nao tiver esse
projeto estruturado que todos conhegam ndo adianta ter e ndo fazer também, né, tem que ser o
projeto daqui ¢ muito bom, a gente analisa todo ano, vé o que fez e o que nédo fez, entdo acho que o
P.P.P. ¢ o ponto de partida de tudo.

P5-Eu acho muito importante, porque ¢ o que vai dar um norte pra escola, pra gente alcangar o que
se propoe.

P6-E um norte, (...) pra mim é tudo, pra mim foi, sabe, tem coisas que vocé vai, que vocé volta, e
fez tudo certinho, teve coisa que deu uma atrasadinha porque o ano, ndo tem como vocé prever, né,
mas ¢ tudo, surgiram coisas que ndo estava ali que a gente trabalhou, mas eu digo que ¢ caminho
mesmo, ¢ a nossa bussola, pra onde eu vou, vou partir daqui, eu acho muito importante, ¢ a base
mesmo.

Importancia
do P.P.P.

P7-¢ essencial, porque ele vai refletir no trabalho do ano todo, eu ja trabalhei em escolas que ndo
teve uma construcdo do P.P.P., entdo eu acho que ele é o reflexo da escola, ele é a cara da escola,
entdo se ta acontecendo alguns problemas, se vocé for estudar mesmo, vocé vai ver que sdo falhas
no P.P.P. e aqui acontece muito bem.

P8-Eu acho que é um norte para o professor, vocé€ tem uma maneira de seguir, entdo, a partir desse
projeto a gente vai seguindo, ¢ uma maneira de ndo omitir nada, dar tudo aquilo ali, porque ¢
importante, conseguir vencer, este ano a gente trabalhou tudo que estava ano projeto.

P9-¢ importante porque a gente fica por dentro de tudo, a gente fica sabendo de tudo, participa de
cada regra, de cada objetivo, entdo o professor tem que conhecer, fazer parte pra poder levar adiante
seu trabalho.

P10-bom, eu particularmente ndo participei do P.P.P. aqui dessa escola, ndo sei como se da isso,
mas pelo que eu ja vi, que eu ja li o projeto, ¢ um norteador do trabalho, ¢ a partir dele que todas as
outras agoes sdo desencadeadas.
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Anexo 6 - A Secretaria Municipal de Educaciao (SEDUC)

Histérico e situacao atual

A Secretaria Municipal de Educagdo possui aproximadamente 30 anos de existéncia € em
sua trajetoria como administradora e gestora da educacao municipal em Presidente Prudente passou
por mudangas decorrentes das transformagdes na sociedade e na educagdo brasileira, assim como
algumas mudancas relacionadas a politica municipal. Foi criada na década de 1980, periodo
bastante significativo da historia do pais, especialmente no que diz respeito a expansao dos servicos
publicos educacionais e demais setores de atendimento a populacao de uma forma geral.

No cenario nacional, a década de 80 do século XX foi marcada pelo inicio da
redemocratizacdo da sociedade brasileira, precedida pela Ditadura Militar instalada em 1964. Esse
processo foi desencadeado no final da década de 70, mais precisamente em 1978, quando o
movimento sindical, reorganizando-se, deflagrou uma série de greves por todo o pais e, também,
pela conquista da anistia, em 1979, concedida aos presos politicos e exilados. Os anos 80, portanto,
registraram intensa organizagdo dos movimentos sindicais e populares visando a conquista de
direitos e de melhores condigdes de vida para todos. As forgas politicas se reestruturaram ¢ novos
partidos foram criados, destacando-se, entre eles, o PT (Partido dos Trabalhadores). Pela primeira
vez depois do regime ditatorial, realizaram-se elei¢des para os governos estaduais e iniciou-se a luta
pela eleicdo direta a Presidéncia da Republica, com a campanha “Diretas ja!”. Elegeu-se uma
Assembleia Nacional Constituinte que elaborou e promulgou a Constituicao em 1988, chamada
“Constitui¢ao Cidada”, culminando com o fim da ditadura e eleicao direta para Presidente do pais.

Em Presidente Prudente, como reflexo dos acontecimentos nacionais e em decorréncia da
eleicdo de André Franco Montoro, do PMDB, para o governo do Estado de Sdo Paulo, Virgilio
Tiezzi Junior foi eleito prefeito do municipio para a gestdo 1983/1988, fato considerado por alguns
como “circunstancial” tendo em vista as caracteristicas conservadoras da cidade com suas raizes
rurais vinculadas ao latifundio.

A administragdo de Virgilio Tiezzi Junior, eleito pelo Partido do Movimento Democratico
Brasileiro (PMDB), foi o marco dos primeiros passos na trajetéria da Rede Municipal de Educacao.
A atual Secretaria Municipal de Educagdo foi criada em dezembro de 1983, com a aprovagdo da
Reforma Administrativa apresentada pelo executivo a Camara Municipal e regulamentada pelo
Decreto n°® 5.166/84, entdo como Secretaria de Educacdo, Cultura, Turismo e Lazer. Na época de
sua criagdo, seus principais projetos educacionais eram a Educacao Pré-Escolar (4 a 6 anos) em

periodo parcial e Educagao de Jovens e Adultos. Como afirmam Deék e Ferreira (1999, p.34-35)



239

A criagdo da Secretaria de Educagdo, Cultura, Turismo e Lazer em substituicdo a
Coordenadoria de Educacdo até entdo existente, conferindo-lhe status de 6rgdo gestor da
politica de educacdo municipal o que definia o papel da Educac¢do no ambito da politica de
educacdo municipal geral, dando assim, destino aos projetos educacionais ja em andamento
no municipio, quer por iniciativa da propria Coordenadoria, quer por meio de convénios ou
de agdes assistenciais.

A partir de entdo, passou por mudangas quanto a ampliagdo do atendimento as criangas da
educacdo pré-escolar e alunos da educagdo de jovens e adultos, investimento em assessorias € em
material didatico-pedagdgico com objetivo de melhorar a qualidade do trabalho desenvolvido em
sala de aula, a implantacdo do PROEPRE (Programa de Educacao Pré-Escolar) e do Método Paulo
Freire na Educagao de Jovens e Adultos. Com a implantag¢ao desses programas, teve inicio também
uma politica de formagao continuada aos professores da rede municipal, assim como formacgao para
os professores ingressantes, que ja realizavam cursos para trabalharem com o programa vigente.

Foram também acdes significativas dessa administragdo a unificacdo da rede pré-escolar
sob a denominagdo de Pré-Escola Municipal “Pingo de Gente” garantindo assim, as mesmas
condi¢des de trabalho para todos como a equiparacao salarial dos professores, tornando comuns os
direitos dos professores que exerciam a mesma fungdo. Ocorreu também a regularizagdo da situacao
funcional e contratual dos professores, exigindo habilitacdo especifica de docentes para a pré-escola
com selecdo e contratacdo sob as regras da CLT. Posteriormente, houve a promoc¢do de concurso
publico para a efetivacdo dos professores e criando-se o primeiro Estatuto do Magistério Publico
Municipal.

O primeiro Estatuto foi aprovado em 1986 (lei de n°® 2.533/86, em 11 de dezembro de
1986) e foi de fundamental importdncia em termos de regularizagdo da carreira docente no
municipio; no que se refere a formacao de professores criou um cargo fundamental para a gestdo da
formacao continuada, o cargo de Coordenador de Nucleo, cuja principal atribui¢do era atuar “na
administracdo, orientacdo e coordenacdo pedagogica de professores de pré-escola, educagdo de
jovens e adultos e recreacionistas nos nucleos escolares e na sede da Secretaria de Educacdao”. Era
exigido para o cargo, a habilitacdo especifica do magistério (2° grau), com especializacao em Pré-
Escola e experiéncia minima de 03 (trés) anos como professor na Rede Municipal de Educacao de

Presidente Prudente. Segundo Ferreira (2005, p.83),

Em 1986 foi aprovada a Lei 2.533/86 que dispunha sobre o Estatuto do Magistério
definindo o quadro de carreira e outras questdes correlatas, como as formas de acesso aos
cargos. A elaboracdo do Estatuto foi um processo que envolveu discussdo e negociacdo
com a rede escolar, incorporando questdes consideradas significativas na época, como a
eleicdo dos coordenadores de niicleo. A pré-escola ndo dispunha de prédios proprios e os
coordenadores de nucleos eram responsaveis por um conjunto de classes. O coordenador
era o cargo de gestdo mais proximo do trabalho do professor e a possibilidade de elegé-lo
permitia um compartilhamento na defini¢do dos rumos pedagogicos da rede.
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Os candidatos ao cargo eram os professores da rede municipal eleitos pelos seus pares,
professores da pré-escola, recreacionistas em exercicio ¢ a chefia do Departamento de Estudos e
Normas Pedagodgicas da Seduc, para um mandato de 2 anos de exercicio e jornada de 40 horas
semanais.

Nesta época, a rede municipal contava com 85 salas de pré-escola, que atendiam 1.700
criangas de 4 a 6 anos, em periodo parcial. Essas classes funcionavam em centros comunitarios,
escolas estaduais, creches filantropicas e nas creches municipais, que eram vinculados a Secretaria

da Promocao Social (SEPROM). Segundo Deédk (2004, p.69)

O coordenador de nucleo veio justamente atender essa realidade, pois a Rede Municipal
agrupava as classes de pré-escola em pequenos nucleos de acordo com o local em que
estavam instaladas. A criagdo desse cargo tinha também como objetivo garantir a
implantagdo do PROEPRE — Programa de Educag@o Pré-Escolar, que ocorreu justamente
em 1986. A primeira eleicdo para Coordenador de Nucleo selecionou sete professores que
coordenavam, em média, um grupo de doze professoras cada uma.Tinham como pratica as
visitas semanais de supervisdo pedagogica as classes de pré-escola quando verificavam se a
organizagdo da sala de aula estava de acordo com o que propunha o PROPRE, se as
atividades propostas pelo programa estavam sendo executadas, se as criangas estavam
utilizando os cadernos obrigatorios € como o professor encaminhava ao trabalho.
Levantavam os questionamentos que o professor fazia referentes a problematizagdo e
resolucdo de questdes propostas que propiciassem 4as criangas uma aprendizagem
desafiadora, investigativa e significativa. Verificavam, ainda, se o professor possuia o
caderno de planejamento (diario ou semanal) e o caderno de registro do desenvolvimento
dos alunos. No decorrer da semana, todos os Coordenadores de Nucleo tinham um dia de
reunido com a Pedagoga da Seduc. Uma vez que a rede ndo possuia prédios proprios e os
Coordenadores de Nucleo tinham que visitar as salas de aula de seu setor, a sua sede era a
propria secretaria.

As reunides do grupo de coordenadoras de niicleo com a pedagoga da Seduc constituia-se
de trocas de experiéncia, estudos sobre temas especificos € comuns a todos, discussdes de questdes
ou problemas que auxiliavam o coordenador a fazer as orientagdes, preparacdo de material que
subsidiasse o trabalho do professor, podendo ser sugestdes de atividades ou textos que fornecessem
fundamentagdo teodrico- metodoldgica a pratica pedagogica do professor.

Os coordenadores de nucleo tinham reunides mensais com os professores do seu setor, com
duracdo de 8 horas, quando eram discutidos assuntos de interesse geral, realizavam-se estudos,
orientacdes e troca de experiéncias entre os professores buscando dar suporte para a solugdo de
problemas e conflitos vivenciados em sala de aula.

Posteriormente, tivemos as administragdes municipais de Paulo Constantino (1989/1992)
e Agripino de Oliveira Lima Filho (1993/1996) que foram, respectivamente a segunda e a terceira
apos a criagdo da SEDUC. Segundo Santos (2002) “no plano municipal a eleicdo destes dois
empresarios para o cargo de prefeito municipal estd inserida no contexto do redimensionamento do
poder politico em Presidente Prudente denominado por Abreu (1996, p. 190) como a fase dos

empresarios”. Nestas duas administracdes, as principais preocupacdes foram o atendimento em
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periodo integral a criangas em idade pré-escolar e a implantacdo da rede fisica municipal, com a
constru¢do de prédios escolares proprios.
Na Administragdo Paulo Constantino, foram criados os CIEM’s (Centro Integrado de

Educagido Municipal) através do decreto n° 7.358/90. Segundo Dedk e Ferreira (1999, p.18)

Os CIEMs foram criados com o objetivo de oferecer as criangas, jovens e adultos um
ambiente estimulador e diversificado onde, ao lado de uma educagédo em tempo integral as
criangas, houvesse também condigdes para a promogao de atividades culturais, implantagdo
de ensino profissionalizante e supletivo, desenvolvimento de programas de atendimento a
saude ¢ higiene fisica e psiquica além de assisténcia médico-odontologica. A idéia do
CIEM era a de um Centro de Educagdo, Cultura, Lazer e socializa¢do da comunidade.

O CIEM’s foram os primeiros prédios escolares proprios da Rede Municipal, sendo o
primeiro inaugurado em 1990. Também nesta administra¢do houve, através do Decreto n°® 7.516/90,
a transferéncia das creches municipais para Secretaria de Educagdo, que anteriormente pertenciam a
SEPROM (Secretaria da Promogao Social). O nimero de creches municipais nesta época era de 11
unidades, sendo que uma delas foi extinta no mesmo ano por falta de condi¢des adequadas para o
funcionamento. Na SEDUC receberam o nome de CCIM’s (Centro de Convivéncia Infantil
Municipal) e passaram a ter, num primeiro momento uma equipe especifica para a orientagao do
trabalho pedagdgico que era composta por uma pedagoga, trés assistentes sociais, uma orientadora
pedagdgica e uma psicologa.

Também deste periodo foi a criagdo das EMEI’s (Escola Municipal de Educacdo Infantil)
que agrupava salas de aula préximas em um unico espago adquirindo a caracteristica de Unidade
Escolar. Com esta organizacdo, a Seduc que anteriormente tinha apenas uma equipe para toda a
rede municipal, passa a ter trés equipes, uma para o CIEM, outra para o CCIM e uma para a EMEI,
cada uma com caracteristicas que foram sendo alteradas a medida que a rede crescia e as
necessidades de atendimento as demandas referentes ao trabalho pedagogico iam surgindo.

Os CIEM’s’’ tiveram uma atencdo muito especial na administracdo de Paulo Constantino,
pois além de seu decreto de criagdo ja citado, este estabelecia em seu artigo 2°, que suas atividades
seriam estabelecidas em regimento especifico, o Regimento do CIEM, criado pelo Decreto n°
7.567/91, publicado em 15/03/1991. Neste regimento surge a nomenclatura Orientador Pedagogico,
que acabou por se perpetuar na Rede Municipal como o formador dos professores nas Unidades
Escolares. A fun¢do do Orientador Pedagogico € estabelecida na Sec¢do Il do Regimento que prevé

o Apoio Técnico Pedagodgico, cuja redacdo ¢ a seguinte:

" A criagido dos CIEM’s tinham uma intima relagdo com a criagio dos CIEP’s(Centros Integrados de Educacio
Publica), criados no governo de Leonel Brizola no Rio de Janeiro e dos CAIC’s (Centro de Atencao Integral a
Crianga) de Fernando Collor.
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Artigo 21° - As atividades de apoio técnico pedagogico sdo exercidas pelo Orientador
Pedagbgico do CIEM com a participagdo do professor-coordenador de area quando houver,
sempre orientados e supervisionados pelo Coordenador Pedagogico.

Artigo 22° - O Orientador Pedagogico € o elemento do sistema de supervisao, responsavel
pela coordenagdo, acompanhamento, avaliagdo e controle das atividades educacionais no
ambito do CIEM.
Artigo 23° - Sdo atribui¢des do Orientador Pedagogico:
I — Participar da elaboragdo do plano Geral e elaborar o Plano Pedagdgico, coordenando e
orientando as atividades de planejamento em seus diferentes programas;
IT — Elaborar seu Plano de A¢do em seu campo de atuagdo, assegurando a articulagdo com
as diferentes programacdes dos programas desenvolvidos no CIEM;
IIT — Acompanhar, avaliar, controlar e orientar as atividades programadas;
IV — Prestar assisténcia técnica aos professores e demais especialistas, assegurando a
eficiéncia e a eficacia do desempenho dos mesmos no processo educativo:
a) Subsidiando-os com indicagdes bibliograficas especificas, esclarecimentos
necessarios € oportunos;
b) Propondo novas técnicas e procedimentos no decorrer do processo educativo;
¢) Organizando e coordenando as atividades no seu campo de atuacdo estabelecendo
horarios semanais de estudo e avaliacdo, planejamento, reunides pedagdgicas,
mensais, cursos, etc;
d) Propondo sistematica de acompanhamento e avaliagdo;
V — Organizar, subsidiar e supervisionar o professor em suas horas/atividades,
planejamento e avaliacao.
VI — Estabelecer programacdes especificas em sua area para atender os diferentes
programas.
VII — Propor e coordenar atividades de aperfeicoamento e especializagdo de professores.
VIII — Proceder avaliagdo nos diferentes programas do CIEM.
IX — Assessorar a Administra¢do da escola, nas decisdes relativas a:
a) matricula e transferéncia;
b) agrupamento de alunos;
¢) organizacao de horarios de aulas;
d) organizacao do calendario escolar;
e) escolha de professores coordenadores;
f) utilizagdo dos recursos didaticos do CIEM;
g) levantamento das necessidades materiais e dos recursos humanos exigidos pelo
CIEM;
X — Interpretar a organizacgdo didatica do CIEM para a comunidade.
XI — Elaborar relatorio de suas atividades e participar da elaboragdo do relatdrio anual do
CIEM.

Nesta época, a Rede Municipal passou a conviver com dois profissionais responsaveis pela
orientagdo e coordenacdo do trabalho pedagogico dos professores, o Orientador Pedagogico para os
CIEM’s e o Coordenador de Nucleo para as classes da Pré-Escola, ainda denominadas de rede
isolada. O Orientador Pedagdgico do CIEM passou a trabalhar com a complexa realidade de
“Unidade Escolar”, enquanto o Coordenador de Nucleo continuava voltado a realidade das salas de
aula da pré-escola, voltado principalmente ao trabalho do professor. Esta dualidade encontra-se

descrita em Dedk e Ferreira(1999, p.39),

O Coordenador de nucleo definido no Estatuto do Magistério Pblico Municipal de 1986,
tinha mandato de 2 anos, sendo eleito por todos os professores da rede. Em contraposigio, o
regimento interno dos CIEM’s elaborado nesta administragcdo, criou o Orientador
Pedagogico (...) porém com mandato de 1 ano e eleito apenas pelos professores da unidade.
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Virias outras questdes surgiram neste periodo, entre elas, a possibilidade do HTP (Horario
de Trabalho Pedagdgico) dentro dos CIEM’s, se tornou realidade, pois com presenga dos técnicos
(teatro, capoeira, dancga, recreacdo) e a jornada de 8 horas didrias para o professor, era possivel
prever este horario.

Os CCIM’s, por sua vez, passaram por varios ajustes no que concerne a coordenacio e
orientagdo pedagogica dos professores e ADI’s (Auxiliares de Desenvolvimento Infantil),
atualmente denominadas de Educadoras Infantis. Apenas em 1994, os CCIM’s passaram a ter um
Orientador Pedagdgico por Unidade Escolar, sendo mantida ainda o Coordenador de Nucleo para a
orientacao dos professores e o Orientador Pedagodgico para a orientagdo das ADI’s. Apenas em
1996, apds varias avaliagdes e discussOes bastante conflituosas, os Orientadores Pedagdgicos
passaram a assumir a orientacdo pedagdgica dos professores e ADI’s.

Neste periodo, por esforco das equipes (CCIM, CIEM e EMEI) iniciaram-se discussdes
sobre a necessidade de melhorar a qualidade do trabalho pedagdgico nas unidades através dos
momentos de formagdo continuada e para isso era necessario garantir semanalmente os horarios
para que essa formagao acontecesse. Assim, em 1994, houve a inclusdo do HTP (Horario de
Trabalho Pedagodgico) na jornada de trabalho de todos os professores da rede municipal,
viabilizando o trabalho dos Orientadores Pedagogicos, que passou a se constituir na forma mais
efetiva e continua com a garantia desse momento.

Intensificou-se, assim, os momentos de formagdo continuada, tanto dos professores e
ADI’s, como das Orientadoras Pedagogicas, que deviam estar preparadas para conduzir estes
momentos, 0 que ocorria através de reunides semanais com as Coordenadoras Pedagogicas como

afirma Dedk (2004, p.87)

Durante todo esse periodo, os Orientadores Pedagdgicos da Rede Municipal tiveram
reunides semanais com seus Coordenadores Pedagogicos nas quais aconteciam estudos,
troca de experiéncias entre os Orientadores Pedagogicos, planejamento e organizacdao das
atividades a serem realizadas nos HTPs das unidades escolares, pesquisa ¢ busca de
material bibliografico na biblioteca da SEDUC além de outras orienta¢des que julgassem
necessarias para a realizagdo do trabalho pedagdgico das escolas. O Coordenador
Pedagogico também prestava atendimento individual aos Orientadores Pedagdgicos sempre
que solicitado.

Convém registrar outro ponto comum nos encontros das equipes pedagogicas desde que a
proposta do PROEPRE foi retirada da rede municipal: a necessidade da construcao de uma Proposta
Curricular que unificasse o pensamento pedagdgico da rede e que atendesse a realidade das
unidades escolares. Assim, em 1996, a Equipe Pedagdgica da SEDUC iniciou a sistematizagdao de
uma Proposta Curricular para a Pré-Escola (4 a 6 anos), que acabou sendo apresentada aos

Orientadores Pedagogicos no inicio de 1997. Segundo Dedk (2004, p. 88), “a proposta foi rejeitada
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porque, além de discordarem de seu conteudo, os Orientadores Pedagdgicos argumentavam que ela
nao resultou de uma discussao coletiva com a rede”. Atualmente, a rede municipal permanece sem
uma Proposta Curricular construida a luz de uma discussdo ampla e sistematica com os educadores
municipais.

Na gestao 1997-2000, Mauro Bragato assumiu a administracdo municipal, representando a
vitoria eleitoral de forgas politicas de oposi¢cdo, como ocorreu na eleicao de Virgilio Tiezzi Junior
(1983/1988). As preocupacdes que permearam esta administragdo foram a ampliacao de vagas da
Educacao Infantil, visando ao atendimento da demanda, que era enorme nesta época, o atendimento
a jovens e adultos analfabetos, através da criagdo do Programa de Combate ao Analfabetismo ¢ a
manutengdo do Supletivo (1* a 4* séries); o atendimento ao Ensino Fundamental que se inicia no
segundo ano desta administragdo, sendo ampliado no ano seguinte (1999), a formacao continuada
dos profissionais da educagdo, que se dava por meio de maior oferta de cursos, grupos de estudo
para os Orientadores Pedagdgicos e a organizacdo do Congresso Municipal de Educacdo, que
passou a ocorrer todos os anos. Ocorreu também a introdu¢do da Gestdo Participativa da Educacao
Municipal, tendo a participagdo de conselhos e outras secretarias municipais em diversas agoes,
principalmente do COMED (Conselho Municipal de Educa¢do); uniformizagao da denominagao das
unidades, pela qual todas passaram a ser denominadas Escolas Municipais, variando apenas a
modalidade oferecida, sendo Educagao Infantil, Ensino Fundamental ou ambas (EMEI, EMEF ou
EMEIF) e a sistematizacdo e a consolida¢cdo de dados referentes ao atendimento e aos profissionais
da Secretaria Municipal de Educacao.

No que diz respeito ao processo de municipalizacdo, a atuagdo do COMED foi
fundamental, realizando estudos sobre a legislacdo e discutindo quais seriam os melhores
encaminhamentos a serem dados, para que fosse realizado de forma mais adequada, num processo
de discussdo e tomada de decisdes que envolvesse varios segmentos. Dessa forma, apdés um ano de
estudos e debates, a decisdo foi de criar salas de 1° ano do Ensino Fundamental para atender a
demanda para a qual a Rede Estadual ndo ofereceria vagas. Essas salas foram criadas em 1998, num
total de 36 e instaladas nas Unidades Escolares existentes na Rede Municipal.

Em 1999, apds avaliagdoes e discussdes ocorridas no COMED, o municipio assinou
convénio com a Secretaria de Estado da Educagdo, municipalizando 11 escolas, com um total de 13

prédios e 5.314 alunos do 1° ciclo do Ensino Fundamental. Segundo Deak (2004, p.90),

Com a municipalizag@o, mais a ampliagdo de vagas na Educagdo Infantil e a criagdo do
Programa de Combate ao Analfabetismo, no prazo de trés anos, o municipio triplicou o
numero de atendimentos. A introdugdo do Ensino Fundamental na rede municipal, trouxe a
Equipe Pedagdgica necessidades de adequacdo e de adaptacdo a nova realidade, pois
poucos de seus membros possuiam algum tipo de experiéncia com esse grau de ensino.
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Outro destaque importante foi a reelaboracdo do Estatuto do Magistério Municipal de
Presidente Prudente, também com grande participagdo do COMED e que se constituia de outra
grande necessidade, pois o Estatuto do Magistério de 1986 ja nao atendia a realidade da Rede
Municipal e ndo previa uma série de questdes que tinham grande importancia para os professores e

especialistas da educagdo. Segundo Deak (2004, p.91)

Desde 1995, os professores, que ja vinham discutindo uma nova proposta de Estatuto para o
Magistério no sindicato da categoria, apresentaram-na a administragdo municipal que, por
sua vez, havia também, elaborado sua proposta. Apds muitas assembleias no Sindicato e
reunides do COMED, as negociagdes se concretizaram, resultando na aprovagdo de um
novo texto legal.

Uma das questdes que necessitava mudangas era a situacdo do Orientador Pedagogico, pois
a nomenclatura do profissional que realizava a formacao, agora no contexto da Unidade Escolar,
sofreu alteracdes, mas ndo havia, para essa nova situagdo, uma série de novas regulamentacdes, uma
vez que o contexto da Rede Municipal também havia passado por varias mudancas.

O atual Estatuto do Magistério Municipal de Presidente Prudente foi aprovado pela Lei n°
79/99, sancionada a 14/12/1999. Neste novo Estatuto, a definicdo de tarefas, atribuigdes ¢ situacao
do Orientador Pedagogico no contexto da Rede Publica de Educacdo Municipal estd previsto no
Capitulo II, que trata do Quadro do Magistério, na secdo I, relativo a composicao deste quadro, no
artigo 7°, inciso II na Série de Classes de Especialistas de Educagdo, constando sua regulamentagao
na letra e, que define sua situagdo no que diz respeito a lotagdo e campo de atuagdo e no artigo 9°,
inciso V, que define espacos de atuagdo.

Com relagao as formas de provimento e aos requisitos para o cargo o Estatuto (Anexo I)
preveé cargo em comissao, eleito pelos funcionarios da unidade mediante apresentagdo de proposta
de trabalho, exigindo Licenciatura Plena em Pedagogia e no minimo 03 (trés) anos de experiéncia
como docente no Magistério Publico.

O mandato do Orientador Pedagdgico também foi alterado, passando para 3 (trés) anos,
sendo permitida uma reeleicdo consecutiva e outras, intercaladas. A jornada de trabalho ndo sofreu
modificagdes, permanecendo 40 horas semanais.

A Lei n® 79/99, sancionada a 14/12/1999 entrou em vigor a partir de 1° de janeiro de 2000,
como previsto no Capitulo XIV, artigo 73 que trata das Disposi¢des Gerais e Finais, revogando a
Lein®2.533/86, de 11 de dezembro de 1986.

Também nesta administragdo, outro suporte legal foi elaborado, o Regimento Comum das
Escolas Municipais de Presidente Prudente, no qual estdo definidas as atribui¢des do Orientador

Pedagogico. O artigo 68 dispde: “O Orientador Pedagogico é o elemento responsavel pela
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orientagdo, acompanhamento, avaliagdo e controle das atividades curriculares da escola,

respeitadas as diretrizes da Secretaria Municipal de Educagdo”. O artigo 69 define:

I — Participar e assessorar o processo de elaboragdo do Plano Diretor e da Proposta
Pedagogica da escola;

IT — Prestar assisténcia técnico — pedagdgica aos professores e demais elementos da
Unidade envolvidos no processo educativo:

a) discutindo a pratica pedagogica;

b) propondo técnicas e procedimentos;

¢) selecionando e fornecendo materiais didaticos;

d) coordenando ¢ acompanhando a organizagdo e desenvolvimento das atividades;

e) acompanhando e avaliando, juntamente com a equipe docente o processo continuo de
avaliacdo nas diferentes atividades e componentes curriculares;

IIT — Levantar as dificuldades de natureza pedagogica existentes na Unidade e

propor solugdes para as mesmas recorrendo, se necessario, aos Coordenadores Pedagogicos
da Secretaria Municipal de Educacao;

IV — Organizar a programagao e a execucao das reunides pedagogicas;

V — Coordenar a programagdo e acompanhar a execucdo das atividades de recuperacdo e
reforgo de alunos, bem como as classes de aceleracdo de estudos;

VI — Coordenar o planejamento do arranjo fisico e aproveitamento racional dos ambientes
especiais;

VII — Orientar e/ou supervisionar as atividades realizadas pelos professores ¢ ADIs
(Auxiliares de Desenvolvimento Infantil) durante as HTPCs( Horas de Trabalho
Pedagogico Coletivo) e Hora-Atividade;

VIII — Organizar a programacdo e participar da execugdo das reunides dos Conselhos de
Classe, Ciclo e Termo;

IX — Participar das reunides de avaliagdo do Plano Diretor da Escola e auxiliar o Diretor na
elaboracdo do relatério;

X — Elaborar relatorio semestral de suas atividades;

XI — Assessorar a Dire¢do da Escola, especificamente quanto a decisdes relativas a:

a) matriculas e transferéncias;

b) agrupamento de alunos;

¢) organizag@o do horario de aulas, do uso dos recursos auxiliares e do

calendario escolar;

d) utilizagdo de recursos didaticos da escola;

XII — Exercer outras atividades ndo previstas neste regimento atinentes a sua fungéo.

A partir do Estatuto do Magistério Municipal de Presidente Prudente de 1999, o cargo de
Diretor de Escola também foi regulamentado, o que ndo ocorria no estatuto de 1986, disciplinando a
forma de provimento, requisitos para o cargo, lotacdo e campo de atuacdo. Assim, o cargo de
Diretor estd previsto no Capitulo II, que trata do Quadro do Magistério, na sec¢do I, relativo a
composi¢do deste quadro, no artigo 7°, inciso II na Série de Classes de Especialistas de Educacao,
constando sua regulamentagdo na letra a, que define que o Diretor de Escola, considerando a
lotagdo e campo de atuagdo, artigo 9°, inciso I, devera atuar nas Unidades de Educacdo Municipal.
Com relagdo a forma de provimento e aos requisitos para o provimento do cargo o Estatuto (Anexo
I) prevé concurso publico de provas e titulos, nomeagdo a acesso, exigindo Licenciatura Plena em

Pedagogia e no minimo 05 (cinco) anos de exercicio em fungdo docente na rede publica.

O Regimento Comum das Escolas Municipais de Presidente Prudente, por sua vez, traz as

competéncias e atribui¢cdes do Diretor de Escola, sendo previstas no artigo 63:
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I — Implementar a linha de a¢do adotada na Proposta Pedagogica da Escola, observadas as
diretrizes da politica educacional da Secretaria Municipal de Educagéo e as deliberagoes
do Conselho de Escola;

I — Aprovar o Plano Diretor da Escola e encaminhé-lo & Secretaria Municipal de Educagéo
para homologag@o;

III — Autorizar a matricula e transferéncia de alunos;

IV — Propor a instalacdo de novas classes ou de novos grupamentos, observados os critérios
estabelecidos pela administrag@o superior;

V — Assinar, juntamente com o Secretario da Escola, todos os documentos relativos a vida
escolar dos alunos, expedidos pela escola;

VI — Conferir certificados de conclusao de ciclo ou curso;

VII — Convocar e presidir reunides do Conselho de Escola e da Equipe Escolar;

VIII - Presidir solenidades e cerimdnias da escola;

IX — Assegurar a toda Equipe Escolar, alunos e pais ou responsaveis, o conhecimento do
Regimento Comum das Escolas Municipais;

X — Representar a escola em atos oficiais e atividades da comunidade;

XI — Assegurar o cumprimento das normas disciplinares e de convivéncia da Escola,
elaboradas pelo Conselho de Escola e as previstas na legislagdo vigente;

XII — Responder, no ambito da escola, pelo cumprimento das leis, regulamentos e
determinagdes, bem como dos prazos para execugdo e entrega de documentos
estabelecidos pelas autoridades superiores;

XIII — Expedir determinagdes necessarias & manutencao da regularidade dos servigos

XIV — Decidir sobre peticdes, recursos e processos de sua area de competéncia, ou remeté-
los, devidamente informados, a quem de direito, nos prazos legais, quando for o caso;

XV — Apurar ou fazer apurar irregularidades de que venha a tomar conhecimento no dmbito
da escola, comunicando e prestando informagdes sobre as mesmas ao Conselho de
Escola;

XVI — Decidir quanto a questdes de emergéncia ou omissas no presente Regimento ou nas
disposicdes legais, representando as autoridades superiores;

XVII — Dar exercicio a servidores nomeados ou designados para prestar servi¢os na escola;

XVIII - Aprovar a escala de férias dos funcionarios;

XIX — Controlar a frequéncia didria dos funcionarios, assim como o cumprimento do
horario de trabalho;

XX — Autorizar o funcionario a ausentar-se durante o expediente;

XXI — Decidir, quando houver necessidade, modificagdes nos horarios de trabalho dos
funcionarios;

XXII — Autorizar a requisi¢ao de material permanente e de consumo;

XXIII — Encaminhar mensalmente ao Conselho de Escola informes sobre a aplica¢do dos
recursos financeiros;

XXIV — Avocar, de modo geral e em casos especiais, as atribuigdes e competéncias de
qualquer subordinado;

XXV — Delegar competéncias e atribuigdes a seus subordinados, assim como designar
comissdes para a execucao de tarefas especiais.

Nestes 25 itens que compdem as competéncias do Diretor de Escola, esta todo o cunho

organizativo e burocratico do cargo, enfim, na administragdo da Unidade Escolar do ponto de vista

funcional, na conducao das condic¢des fisicas, materiais € humanas, considerando todo o carater de

autoridade primeira no ambito escolar, que conduz e comanda todas as agoes.

Além das competéncias, o0 Regimento traz também as atribui¢cdes do Diretor, composta em

19 itens e sdo elas:

I — Organizar as atividades de Planejamento da Escola, coordenando a elaboragdo do Plano
Diretor e da Proposta Pedagogica da Escola responsabilizando-se por ambos;

I — Acompanbhar, controlar e avaliar a execugdo do Plano Diretor e da Proposta Pedagogica
da Escola em conjunto com a Equipe Escolar e o Conselho de Escola;

IIT — Participar da elaboragdo e acompanhar a execugdo de todos os projetos da escola;
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IV — Organizar juntamente com o Orientador Pedagogico e a Equipe Escolar, as reunides
pedagogicas da Unidade;

V — Responsabilizar-se pela atualizagdo e sistematizacdo dos dados necessarios ao
planejamento escolar;

VI — Elaborar o relatério anual de avaliagdo da escola ou coordenar sua elaboragdo e
encaminha-lo a Secretaria Municipal de Educagéo;

VII — Assegurar o cumprimento da legislacdo em vigor, bem como dos regulamentos,
diretrizes e normas emanadas da administracdo superior;

VIII — Garantir a disciplina de funcionamento da organizagao escolar;

IX — Prever recursos humanos, fisicos e financeiros para atender as necessidades da escola;

X — Zelar pela manutencdo e conservacao dos bens patrimoniais;

XI — Supervisionar o recebimento e armazenamento dos géneros;

XII — Promover a formagdo permanente da Equipe Escolar;

XIII — Promover a integragdo escola-familia-comunidade:

a) proporcionando condigdes para a participagdo de orgdos ¢ entidades publicas e privadas
de carater cultural, educativo e assistencial, bem como de elementos da comunidade nas
programacdes da escola;

b) assegurando a participacdo da escola em atividades civicas, culturais, sociais e
desportivas da comunidade;

c) garantindo que os pais ou responsaveis tenham ciéncia, durante todo o processo
educativo, da situacdo de aprendizagem e das relagdes interpessoais do aluno no
contexto escolar;

XIV — Presidir reunides dos Conselhos de Classe, Ciclo € Termo;

XV — Garantir a circulagdo e o acesso de toda informagdo de interesse a comunidade e ao
conjunto dos servidores e alunos da escola;

XVI — Criar condi¢des e estimular experiéncias para o aprimoramento do processo
educativo;

XVII — Garantir a organizagao ¢ atualizag¢@o do acervo, recortes de leis, decretos, portarias,
comunicados ¢ outros, bem como a sua ampla divulgacdo a Equipe Escolar ¢ ao
Conselho de Escola;

XVII — Informar a Secretaria Municipal de Educag@o sobre a ocorréncia de qualquer
irregularidade no dmbito da escola;

XIX — Desempenhar outras atribuicdes ndo previstas no presente Regimento porém
atinentes a sua fungao.

O Estatuto do Magistério de 1999 e o Regimento Comum das Escolas Municipais
regulamentaram também a funcdo do Vice-Diretor, com acdo complementar & do Diretor, com
atribuicdes previstas no Regimento. Institui-se assim, na Rede Municipal a equipe gestora das
Escolas Municipais, anteriormente nao prevista em legislagdo especifica e que partir de 1999, passa

a ser regulamentada oficialmente.

Conforme descrito acima, ¢ possivel perceber nas competéncias e atribui¢des do Diretor o
carater administrativo e pedagdgico do seu cargo na Unidade Escolar, constituindo-se assim, de
acdo mais ampla e bastante organizativa, embora com cunho diretivo, de lideranga nos destinos da
Escola. A funcdo do Orientador Pedagogico aparece de forma mais especifica, intimamente ligada
ao pedagogico, reforcando seu cariter na formacdo dos professores, pois sua atuagdo estd
totalmente voltada a orientacdo pedagdgica destes profissionais.

Com o retorno de Agripino de Oliveira Lima Filho ao cargo de Prefeito Municipal para a
gestao 2001-2004, a Secretaria Municipal de Educacao teve poucos avancos no que diz respeito ao

crescimento da rede fisica e do atendimento & populagdo. Constam desse periodo a assinatura do
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convénio da municipalizagdo, reafirmando a continuidade das escolas municipalizadas em 1999,
permanecendo com o mesmo numero, 11 escolas de ensino fundamental, acrescidas da inauguragao
de apenas mais trés escolas, sendo 2 especificamente para o Ensino Fundamental e 1 para
atendimento de Ensino Fundamental e Educacdo Infantil. Com toda a elaboracdo da legislagao
educacional da administracdo anterior, a Seduc passou a fazer a gestdo relativa as Unidades
Escolares, dando continuidade a formagao dos orientadores pedagogicos e professores em alguns
cursos mais especificos e de duragao mais extensa (180 horas) e iniciando mais especificamente a
formagdo dos diretores e vice-diretores, inclusive realizando a orientagdo mais especifica para a
elaborag¢do do Plano Diretor. Nesse periodo realizou-se concurso publico para os cargos do quadro
do magistério (professores, diretores, coordenadores pedagdgicos, supervisores) inclusive
regularizando a situagcdo da equipe de coordenadores pedagodgicos, tendo em vista que apenas 2
coordenadoras pedagogicas eram efetivas, das 8 que estavam na fungao.

Eleito novamente para a gestao 2005-2008, Agripino de Oliveira Lima Filho assumiu mais
um mandato, no qual permanece por dois anos, perdendo o cargo apods processo de cassacdo por
improbidade administrativa, assumindo o entdo vice-prefeito Carlos Roberto Biancardi. Neste
periodo, a Seduc amplia o atendimento, construindo e inaugurando 6 Unidades Escolares, sendo que
destas, 3 exclusivamente para atendimento a Educagdo Infantil, 2 para atendimento a Educagao
Infantil e Ensino Fundamental e 1 exclusivamente para atendimento ao Ensino Fundamental.
Também neste periodo ocorreu a municipalizacdo de mais 10 escolas de Ensino Fundamental,
ficando para a rede estadual apenas 1 escola de ensino fundamental — 1° ciclo.

Nesta gestdo, foi construido e inaugurado o Centro de Formagao para os profissionais da
Rede Municipal cuja sigla ¢ CEFORPPE (Centro de Formagdo Permanente dos Profissionais da
Educacio), inaugurado em 2008 e que recebe o nome de uma coordenadora pedagogica da SEDUC
falecida em 2005.

No que diz respeito a formacao de professores, por iniciativa da equipe pedagdgica, o
curso “Letra e Vida”, também conhecido por PROFA (Programa de Formacgdo de Professores
Alfabetizadores) da Secretaria Estadual de Educagdo do Estado de Sao Paulo comegou a ser
ministrado na rede municipal para os professores do Ensino Fundamental e da Educagdo Infantil
com classes de pré-escola, enfocando o processo de alfabetizagao.

Milton Carlos de Melo (Tupa), representando a continuidade da gestdo anterior (Agripino
de Oliveira Lima Filho) assumiu a prefeitura para um mandato de 2009-2012, sendo que as
preocupagdes desta administragdo no que diz respeito a Secretaria Municipal de Educagao,

concentraram-se na implantacdo da educacdo de tempo integral para os alunos do ensino
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fundamental, a partir do programa “Mais Educagdo” do governo federal e do Programa Municipal
“Cidadescola”, tendo inicio em 9 escolas da rede municipal e aumentando este niumero para 18
escolas até o final de 2012. O Cidadescola oferece aos alunos do Ensino Fundamental em horario
oposto ao da sala de aula regular, oficinas de danga, musica, empreendedorismo, inglés, hora do
conto, entre outros. Para isso conta com a atuag¢do de professores comunitarios e oficineiros, entre
outros profissionais que atuam neste projeto.

Com relacdo a ampliagdo do atendimento, nesta gestdo ocorreu a construcdo de dois
prédios proprios, um com recursos do governo federal para atendimento a Educagdo Infantil e uma
com recursos proprios para atendimento ao Ensino Fundamental, além de assumir inteiramente o
funcionamento de uma creche filantropica, alugando o prédio e oferecendo toda a infraestrutura
necessaria, recursos humanos e materiais. Também deste periodo foi municipalizada mais 1 escola
de ensino fundamental — 1° ciclo, a Gltima ainda sob responsabilidade da rede estadual. Assim, com
esta ultima escola, toda rede de Ensino Fundamental — 1° ciclo passou para a gestdo do municipio.

No que tange as questdes relativas aos aspectos pedagdgicos, varios projetos e programas
foram implantados nesse periodo, sem nenhuma preocupagdo com o referencial teorico-
metodolégico. O programa “Ler e Escrever” da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo,
dando continuidade as discussdes do curso “Letra e Vida”, o Programa Pro-letramento de
Alfabetizagdo e Linguagem e Matematica do governo federal, o Método Sociolingiiistico, o Projeto
Trilhas, entre outros.

Para a gestao 2013-2016, Milton Carlos de Melo (Tupa) foi reeleito, sendo que a Secretaria
Municipal de Educacdo mantém as mesmas preocupagdes ampliando algumas delas, como a
Educagdo em Tempo Integral, estando atualmente presente em 25 escolas da Rede Municipal, com
previsdao de se estender para todas as escolas de Ensino fundamental, num ntimero total de 30.
Foram inauguradas no ano de 2013, duas escolas para atender a educagdo infantil, sendo uma delas
construida com verba federal e outra com recursos proprios.

A Rede Municipal conta atualmente com 56 escolas, sendo 19 escolas com atendimento
apenas ao Ensino Fundamental, 11 escolas que atendem a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental
e 26 escolas que atendem apenas a Educacdo Infantil. Atende 6.610 criancas da Educacao Infantil,
8.673 alunos do Ensino Fundamental, mais 162 alunos da EJA (Educagdo de Jovens e Adultos).
Destes, 150 alunos frequentam o AEE (Atendimento Educacional Especializado) em salas de
recursos e/ou sdo atendidos pelo servigo de itinerdncia, em que um professor da sala de recursos faz
a orientacdo ao professor da sala regular, em relacdo ao trabalho pedagogico a ser realizado com os

alunos deficientes e 3.088 sao atendidos pelo “Cidadescola”.



